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Abstract 
This paper seeks to investigate how to create a TV concept that facilitates processes of 
aesthetic learning through digital video production, targeting students in 7th-9th grade 
within the Danish public school system. Through our empirical findings we have 
identified two tendencies within the scope of the report: one being that the students do 
not actively produce video content for social media caused by the fear of losing status; 
and secondly the teachers feel pressured due to the lack of preparation time. Through 
an analysis based on theories concerning TV and media, aesthetic learning and concept 
design combined with our qualitative empirical findings, we present a design concept 
that potentially enables processes of aesthetic learning, but also aims to motivate 
students to create short videos containing relevant curricular content in a school context. 
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KAPITEL 1 - PROBLEM 
 
1.1 INDLEDNING 
Nærværende rapport udspringer af en interesse for den nye generations brug af de 
sociale medier med henblik på det audiovisuelle medies tilstedeværelse i samme 
systemer. De unge bruger i dag en stor del af deres tid i virtuelle fællesskaber, f.eks. på 
YouTube (Link 2, se nedenfor). Det er derfor interessant at undersøge, hvilke potentialer 
disse systemer har, samt hvorledes disse kan rammesættes på bedst mulige måde i den 
danske folkeskoleundervisning og som TV-program. I nærværende rapport belyser vi 
forholdet imellem de deregulerede kommercielle mediesystemer og 
klasseundervisningens medieforbrug (Croteau & Hoynes 2006). Interessen for de 
kommercielle medier er funderet i den iagttagelse, at disse systemer er i radikal 
progressiv fremgang, samt at de unge ganske enkelt bruger meget tid og indhenter 
mange informationer derfra (Link 2, se nedenfor). Vores interesse vedrørende 
folkeskoleundervisningen stammer fra en iagttagelse af, at lærerne står overfor nye 
udfordringer med folkeskolereformen (Link 5, se nedenfor). Efter reformens påbud om, 
at eleverne skal bruge flere timer på skolen, samt medfølgende krav om flere innovative 
aktiviteter, der giver eleverne fagligt udbytte, er resultatet for mange lærere at de føler 
sig pressede af manglende forberedelsestid (ibid.). Vi ser det dermed interessant at 
skrive os ind i den kontekst, at eleverne bruger mere tid i skolen, og at presset på 
lærerne dermed øges til at udvikle nye aktiviteter til skoletiden. Rapportens formål er 
således at udvikle et koncept, der kan inkorporere elevernes brug og viden om digital 
videoproduktion og -konsumption fra de kommercielle systemer, i folkeskolens faglige 
rammer.  
 
Vores teoretiske interesseområder er derfor henholdsvis medialitet, status og systemer 
samt æstetiske læringsprocesser. Vi benytter derfor teorier af David Croteau og William 
Hoynes om medielogikker (Croteau & Hoynes 2006), Alice Marwicks betragtninger af 
status på internettet (Marwick 2010), Bennye Austring & Merete Sørensens teori 
omhandlende æstetiske læreprocesser (Austring & Sørensen 2006), samt Peter Harms 
Larsens tekst om dramaturgi og TV (Larsen 2012).  
 
Rapporten er skrevet i faget Performance Design. Dette har muliggjort et æstetisk 
perspektiv, der uden at flytte sig for langt væk fra sit subjekt, har fungeret som et fagligt 
værktøj til at belyse vores genstandsfelt optimalt. Dele af vores teori er derudover 
funderet i sociologien, f.eks. Croteau, Hoynes og Marwick, men vi holder 
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grundlæggende fast i vores felts perspektiv, og belyser derfor de sociologiske 
medieteorier ud fra et grundlæggende æstetisk og performance design-perspektiv, da vi 
gennem vores undersøgelser vil udøve videns- og teoribaseret skabelse af et koncept. 
Vi bruger teorierne til at forstå, hvordan de unge fra et æstetisk perspektiv deltager i 
mediesystemer, hvorefter vi benytter mere klassiske performance design-greb til at 
udvikle konceptet, da vi som performance designere har en relevant faglighed for design 
og udvikling af koncepter (Link 13, se nedenfor).   
 
Denne rapport er bygget op omkring egenproduceret empiri, hvor vi gennem et 
fokusgruppeinterview med 6 elever fra 7., 8. og 9 klasse (Bilag 1) samt et 
fokusgruppeinterview med 4 lærere (Bilag 2), har designet det empiriske fundament, 
som vi herefter aktivt belyser med vores teoretiske viden. Vi vil opbygge denne 
undersøgelse, der senere skal lede til vores endelig koncept, sådan, at vi først bygger et 
teoretisk fundament omkring medialisering og æstetiske læreprocesser. I det endelige 
koncept, som er bygget op omkring Fabian Holts konceptudviklingsmodel, benytter vi 
vores analyseresultater til konkrete designvalg (Holt 2016). De første to analysedele 
omhandler altså vores to sektioner af teoretiske interesseområder, mens den sidste, 
mere konkretiserende sektion bruger resultaterne som argumenterende baggrundsviden 
for vores respektive forslag til et TV-program.   
 
1.2 PROBLEMFELT 
 
Det er en udpræget sandhed, at børn og unge bruger mere og mere tid på de sociale 
medier samt på virtuelle kanaler generelt (Link 2, se nedenfor). Internettets verden og de 
dertilhørende koder og sociale adfærdsmønstre falder de fleste moderne børn helt 
naturligt, da denne nye generation er en af de første, der helt fra starten er vokset op 
med denne virtuelle virkelighed og alle dens muligheder og faldgruber (ibid.). De er en 
generation af digitalt indfødte individer, defineret af kommunikationsforsker Søren 
Schultz Hansen som: 
 
“...de første voksne, som har levet hele deres liv med internet, mobiltelefoner og 
sociale medier. [...] og de er foreløbig den eneste generation, der er gået 
igennem hele den identitetsskabende ungdom med sociale medier inde på livet.” 
(Link 1, se nedenfor) 
 
Dette kendskab, og virtuelle fællesskab, kan virke fremmed og uforståelig for uindviede 
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(ibid.). Mange unge mennesker opererer i en parallelverden, separeret fra de voksne, 
hvor de interagerer med hinanden i enormt store netværk barn-til-barn eller ung-til-ung 
(Link 2, se nedenfor). Unge YouTube’re har f.eks. stor succes med at skabe YouTube-
kanaler, der i høj grad bliver fulgt, delt og interageret med af andre unge (ibid.). YouTube 
er altså for mange børn og unge en toneangivende kanal, hvor alt fra gaming til 
kærlighedstips bliver delt i øjenhøjde barn til barn og ung til ung (ibid.).  
 
Et godt eksempel på en sådan kanal er det danske par Robin og Samrita, der i 
skrivende stund har 145.000 følgere, mens et andet eksempel er den 16-årige Kristine 
Sloth, der med sine videoer har samlet over 150.000 følgere. (Link 3, Link 4, se 
nedenfor). Der er altså ikke nogen tvivl om, at disse netværk, primært benyttet af børn 
og unge, har stor gennemslagskraft. Det er netværk, hvor der bruges store mængder af 
tid og ressourcer, og det er netværk, der tiltrækker børn og unge. Spørgsmålet er så, 
hvordan børnene bruger disse? Hvorfor bruger de dem, og hvilke potentialer og 
begrænsninger har de? I nærværende rapport ønsker vi at sætte fokus på denne 
virtuelle barn-til-barn vidensdeling, og endnu vigtigere: at spørge ind til hvordan dette 
kan bruges i produktive og faglige strategier tilbudt til de unge i skolesammenhænge. Vi 
vil således udvikle et koncept, der udnytter disse digitale kanalers potentialer og de 
unges kompetencer i en faglig dimension. Konkret ønsker vi at fokusere på folkeskolen, 
hvor vi vil udvikle et koncept, der netop inkorporerer de unges brug af digitale 
videomedier. I den forbindelse er det væsentligt at understrege, at det rent audiovisuelle 
koncept i vores opgave skal vurderes som et udgangspunkt og ikke et færdigt 
videoteoretisk koncept. Vi vægter baggrunden for TV-programmet højst, hvor vi vil 
analyserer på væsentlige mekanismer, det giver mening at skabe et TV-koncept ud af. 
Når det er nævnt, er det stadig væsentligt for os, at berøre tv- og videoteori til en vis 
grad, da det giver os en ide om, hvordan at et eventuelt færdigt program kunne se ud - 
det er dog ikke vores primære fokus.  
  
Efter at skolereformen blev vedtaget i 2013, er skolebørnene fra politisk side blevet 
påbudt at bruge flere timer til stede på selve skolen (Link 5, se nedenfor). Dette kræver 
bl.a. nye og innovative aktiviteter, der giver et fagligt udbytte til eleverne (ibid.). I 
nærværende rapport vil vi ikke gå i dybden med selve reformen, men vi vil gerne skrive 
os ind i den kontekst, at eleverne bruger mere tid i skolen, og at presset på lærerne 
dermed øges til at udvikle nye aktiviteter til skoletiden. Reformen fungerer altså som en 
begrundelse for vores koncepts relevans, noget vi også ønsker at undersøge senere. 
Denne rapport har til formål at udvikle et innovativt koncept, der inkorporerer elevernes 
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brug og viden om digital videoproduktion, og som kan sættes på skoleskemaet i en 
faglig kontekst. 
 
Udgangspunktet for denne rapport stammer fra den betragtning, at YouTube-mediet er 
udbredt blandt børn og unge. De fleste mere traditionelle videomedier rettet mod voksne 
generere ikke samme viralitet, på trods af deres ellers store anciennitet (Link 6, Link 7, 
se nedenfor). F.eks. har kanalen TV2 110.000 følgere på Facebook (ibid.) mens en 
statsfinansieret kanal som DR1 har 90.000 følgere (ibid.). Det er altså tankevækkende, 
at de to allerstørste tv-medier i Danmark ikke kommer i nærheden af samme virale 
spredning som ovennævnte YouTube-kanaler og videoer skabt fra de unges egne 
teenageværelser. Motivationen for denne konceptudvikling opstår således primært i den 
kendsgerning, at disse YouTube-kanaler har store potentialer, og at disse netværk er så 
omfangsrige. 
 
En anden vigtig motivation findes også i vores interesse for den æstetiske 
læringsproces. Det er netop derfor, at vi tager fat i et medie som YouTube, da dets 
mekanismer fordrer til helt andre æstetiske handlingsmønstre end f.eks. klassisk 
tavleundervisning. Vi kan observere, at der er stor interesse omkring det digitale 
videomedie, og vi har noteret os, at den nye teknologi gør selve produktionen af 
videoerne så let, at de fleste hurtigt kan udfolde deres kreativitet uden behov for store 
eksterne ressourcer (Vine-videoer er eksempelvis blot af 7 minutters varighed, men 
indeholder alligevel en historie, der udspilles eller en form for set up og pay off indenfor 
den korte tidsramme) (Link 14, se nedenfor). Som det beskrives senere er vores ide 
funderet i, at vi vil facilitere en videoplatform, hvor eleverne i deres skoletid selv skal 
producere videoer med fagligt indhold og efterfølgende kan uploade og dele dem med 
elever fra andre skoler eller klasser. Dette koncept vil vi lave til et TV-program baseret 
på en analyse af de væsentligste mekanismer vedrørende medialitet og æstetiske 
læreprocesser. Denne del af vores koncept er funderet i en genuin interesse for 
kombinationen mellem det klassiske TV-medie og de videobaserede sociale medier. Vi 
er altså  interesserede i, hvordan man kan inkorporere de sociale mediers popularitet, 
viralitet og mekanismer i de mere traditionelle mediekanaler. Ovenstående overvejelser, 
refleksioner og motivationer har ført os til følgende problemformulering: 
 
1.3. PROBLEMFORMULERING 
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“Hvordan, og på hvilket grundlag, kan man skabe et tv-program, der gennem brug af 
digitale videomedier potentielt kan facilitere æstetiske læreprocesser for 7., 8. og 9. 
klasse i folkeskolen?” 
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KAPITEL 2 - RAPPORTENS OPBYGNING 
 
2.1 PROBLEMETS KOMPOSITION 
Som beskrevet i første kapitel er vores problem mangefacetteret. Der er flere forskellige 
faglige og praktiske dele af vores problemformulering, og vi vil nu kort præsentere, 
hvordan disse hænger sammen. De væsentligste faglige interesseområder 
repræsenteret i vores problem er henholdsvis medialitet, status og systemer samt de 
æstetiske læreprocesser. Kort fortalt vil vi undersøge begge områders inkorporation i 
folkeskolen, noget vi empirisk vil gøre gennem henholdsvis interview af elever og 
undervisere i folkeskolen. Vi vil opbygge vores undersøgelse, der senere skal lede til 
vores endelig koncept, sådant at vi først bygger et teoretiske fundament omkring 
medialisering, dens læringspotentialer og mekanismer. Her undersøger vi hvilke 
logikker, der ligger til grund for forskellige typer af netværk, samt hvordan et socialt 
netværk som f.eks. Youtube adskiller sig fra mere traditionelle videomedier. 
Efterfølgende undersøger vi også de æstetiske læringspotentialer videomediet og de 
medielogikker eleverne benytter har. Denne del af undersøgelsen omhandler desuden 
hvordan denne æstetisk læring bruges og kan bruges i folkeskolen. Afslutnignsvis 
konceptudvikler vi vores ide ud fra analyserne. Denne process er afbilledet i 
illustrationen nedenfor. 
 
Fig. 1: Problemets komposition. 
 10 af 76 
Vi vil altså anvende vores teori til at analysere vores empiri ud fra ovenstående 
beskrevede process. Denne analyse vil i sidste ende munde ud i et koncept, der netop 
skal kunne anskues som et konkret afdæknings- og løsningværktøj for vores 
problemformulering.  
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KAPITEL 3: VIDENSKABSTEORI 
 
3.1 VIDENSKABSTEORI 
I nærværende rapport sigter vi efter et praktisk udgangspunkt, hvor vi konkret vil benytte 
vores analyseresultater i et koncept, der skal kunne inkorporeres direkte i vores 
informanters virkelighed. På trods af dette praktiske sigte, vil vi kort redegøre for, hvilke 
videnskabsteoretiske overvejelser vi har gjort os ifht. samme analyse. 
 
Grundlæggende arbejder vi ud fra en hermeneutisk position, hvor vi dog indarbejder 
forskellige eklektiske elementer. I dette kapitel vil vi skitsere, hvordan dette 
udgangspunkt præger vores undersøgelse, samt hvorfor netop vores 
videnskabsteoretiske perspektiv er akademisk gyldigt ." 
 
I rapporten inkorporerer vi videnskabsteoretisk den hermeneutiske metode, den 
hermeneutiske cirkel. Dette skal ikke anses som værende strengt metodisk konsekvent, 
men i stedet som en overførsel af de bagvedliggende principper og dogme hos denne 
metode. Grundprincippet bag den hermeneutiske cirkel beskriver Søren Juul, i sit kapitel 
om hermeneutikken, som værende en erkendelse af, at forskeren aldrig møder sit 
genstandsfelt som en: “....renvasket tavle.” (Juul & Pedersen  2012: 111). Erkendelse 
opstår i samspillet mellem helhedsforståelse og delforståelse, hvor der skal observeres 
og fortolkes i en cirkelbevægelse (ibid.). På denne måde anerkendes forskerens 
fordomme altså som værende produktive, en helhedsforståelse, der skal sættes overfor 
genstandsfeltet, delforståelsen. Delforståelsen bliver fortolket, og bliver en del af 
helhedsforståelsen, der herefter igen skal konfronteres med en delforståelse, der videre 
skal fortolkes - deraf opstår cirklen (ibid.: 112). I nærværende rapport vil vi adoptere 
dogmet bag denne metodiske tilgang, ideen om den produktive brug af forskerens 
forforståelse, i vores tilfælde vores teoriværk, samt vores egen forståelse og brug af 
videomedier. 
 
Vores videnskabsteoretiske udgangspunkt, baseret på de grundlæggende 
hermeneutiske principper, præger altså først og fremmest vores valg af metode, samt 
vores perspektiv herpå. Den grundlæggende ide, at vi inddrager vores teoretiske 
fordomme i vores tilgang til vores empiriske felt, er yderst væsentlig for vores 
undersøgelsesdesign.  
 
Vidensfilosofisk erkender vi altså en negativ ontologi, et negativt forhold til, at erkendelse 
kan skabes uafhængigt af subjekter, og derfor være gældende og have gyldighed som 
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bredere objektive sandheder (ibid.: 111). I bogen Humanistisk Videnskabsteori (2014) 
beskriver Mogens Pahuus, i sit kapitel om hermeneutikken, netop disse grundlæggende 
principper og ideer. Han beskriver begrebet udtryk som væsentligt og fundamentalt for 
den humanistiske fortolkning af hermeneutikken (Collin & Køppe 2014: 226). Det handler 
om individets forståelse, handling og intentionalitet. Alle aktiviteter har en grad af 
intentionalitet - de er rettet mod en genstand (ibid.: 227). Det er denne intentionalitet, der 
udgør resultatet af et specifikt åndsprodukt, vi, som forskere, skal undersøge, fortolke og 
forstå ud fra vores egne fordomme og forforståelser (ibid.). Vi skal altså fortolke den 
menneskelige aktivitet, der ligger bag vores informanters handlinger, og i samme proces 
skal vi inddrage de teoretiske forforståelser, vi allerede har. Denne tilsigtede proces har 
karakter af den grundlæggende hermeneutiske ide om horisontsammensmeltning (ibid.: 
246), og konkret kan dette iagttages i måden, hvorpå vi har opbygget vores 
undersøgelse. Vores analyse er reelt en horisontsammensmeltning, hvor vores 
forforståelser og  teoriværk, i samspil med vores empiri, delforståelsen og resultatet af 
vores informanters intentionalitet, sammensmeltes i en fortolkningsproces.  
 
Grundlæggende anlægger vi altså et hermeneutisk perspektiv, både når det kommer til 
vores perspektiv på erkendelses- og vidensproduktion, samt i vores mere konkrete 
metodiske valg. Alligevel har vi indarbejdet eklektiske elementer og blander således 
forskellige videnskabsteorier. Dette sker på flere niveauer. For det første finder vi, i 
vores koncepts natur, et vist behov for generalisering. Vores koncept og vores endelige 
idé til et konkret tv-program, skal helst indeholde en relevans for mange flere skoleelever 
og lærere, end de informanter vi har talt med. Rent videnskabsteoretisk har vi designet 
følgende greb, der imødekommer dette behov. For det første vil vi gerne understrege, at 
vi på intet tidspunkt proklamerer en direkte og altsigende objektivet i vores resultater. Vi 
kan ikke sige, at vores informanters intentionalitet ubetinget gælder for andre 
informanter i sammen situation. Det, vi gerne vil understrege, er en form for potentiel 
generalisering. Dette er væsentligt, da vores koncept mister relevans, hvis vi ikke tør 
sigte efter en målgruppe, der er større end antallet af de informanter, vi har talt med.  
 
For at indføre dette greb inkluderer vi dele af den nært beslægtede videnskabsteori 
fænomenologien. Denne erkendelsesteori har både ligheder og begrænsninger ift. vores 
hermeneutiske greb, og med denne inkorporation vil vi gerne fremhæve de to begreber 
livsverden og intersubjektivteten (Juul & Pedersen 2012: 65). Som Dan Zahavi beskriver 
i Husserls Phenomenology kredser fænomenologien om førstehånds-perspektivet 
(Zahavi 2003: 13). Det er vigtigt at gå til tingen selv, og denne erkendelsesteori 
undersøger fænomenerne: “...som de umiddelbart fremtræder for os.” (Juul & Pedersen 
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2012: 66). Det er dette fokus på livsverden, vi i nærværende rapport inkluderer. Sagt i 
hermeneutiske termer har vi et stærkt fokus på den pågældende delforståelse af vores 
informanters livsverden. Her bliver den største forskel mellem de to 
videnskabsteoretiske positioner da også illustreret, da denne proces i vores 
hermeneutiske rapport inkluderer de teoretiske forforståelser, vi allerede er i besiddelse 
af. Grunden til, at vi alligevel inkluderer fænomenologien findes primært i dens begreb 
om intersubjektivitet. Juul beskriver grundprincipperne bag intersubjektiviteten således:  
 
“...subjektiviteten er ikke noget, det enkelte menneske realiserer på egen hånd, men 
noget der skabes socialt, dvs. gennem interaktion mellem mennesker…” (ibid.: 76). 
 
Hovedargumentet består i, at vi ikke erfarer verden som en privat konstruktion, men at vi 
alle tager del i en intersubjektiv verden (ibid.: 77). Vi drager alle vores egne erfaringer, 
men vi indgår i den samme verden. Grundprincippet er derfor:  
 
“Den objektive verden er den verden, som kan erfares af alle, ud fra deres mangfoldige 
perspektiver. Således gøres objektivitet til et spørgsmål om intersubjektiv 
erfaringsgyldighed.” (ibid.: 78). 
 
I vores rapport muliggør dette videnskabsteoretiske greb, at vi potentielt kan fastslå, at 
den observerede erfaring, vi har indsamlet hos vores informanter, potentielt også kan 
gælde for andre, da vores informanters erfaringer er dannet socialt med andre individer. 
Vi arbejder altså ikke med en grundlæggende objektivitet, men derimod med den 
fænomenologiske intersubjektive gyldighed (ibid.).  
 
Vores anlagte videnskabsteori er altså grundlæggende inspireret af hermeneutikken, 
samt dens forståelse af og ide om horisontsammensmeltningen. Vi har nogle teoretiske 
forforståelser, vi bruger til at fortolke vores empiri - vores informanters erkendelse og 
handlen. Vores koncept kræver dog, at denne horisontsammensmeltning potentielt også 
kan komme andre end os selv til gavn. Vi insisterer på, at vores resultater, udfaldet fra 
denne sammensmeltning, også skal kunne benyttes i andre kontekster, og dertil har vi 
inkluderet det fænomenologiske princip om intersubjektivitet. Resultatet af vores 
analytiske horisontsammensmeltning skal praktisk også kunne benyttes af andre, og 
derfor påkalder vi os ikke en fuldstændig objektivitet i vores konklusioner, men derimod 
en fænomenologisk intersubjektiv gyldighed. Denne gyldighed, bundet i en ide om 
potentialitet, er noget vi produktivt kan uddrage fra fænomenologien, uden at give køb 
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på de grundlæggende præmisser fra resten af vores hermeneutisk inspirerede anlagte 
videnskabsteori.  
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KAPITEL 4 - METODE 
Nærværende rapport er bygget op omkring et førstehåndsindsamlet empirisk fundament, 
hvor vi gennem to forskellige fokusgruppeinterviews har designet det empiriske 
fundament, vi aktivt belyser med vores teoretiske fordomme. I dette kapitel beskriver vi, 
hvilke konkrete metodiske refleksioner vi har gjort os vedrørende disse interviews. 
Kapitlet skal læses som en videreførelse af ovenstående videnskabsteoretiske 
overvejelser, hvor vi med et hermeneutisk/fænomenologisk sigte har designet et 
specifikt empirisk interviewapparat, der aktivt danner ramme for alt empirisk materiale, 
der efterfølgende bliver analyseret i vores analysekapitel 6. Ud over disse 
interviewrefleksioner indeholder dette kapitel ligeledes en beskrivelse af vores brug af 
Fabian Holts konceptudviklingsmodel. Den sidste del af kapitel 6 er en egentlig 
konceptudvikling, hvor vi benytter vores analyseresultater som baggrund for vores 
endelig koncept. Denne proces er bygget op omkring Holts model, der derfor i dette 
kapitel  er udførligt beskrevet og senere direkte anvendt i samspil med analyseresultater 
i kapitel 6. 
 
4.1 INTERVIEWMETODE 
I dette afsnit beskriver vi de metodiske valg og overvejelser, vi har gjort os i forbindelse 
med vores fokusgruppeinterviews. Først argumenterer vi for brugen af 
fokusgruppeinterviews i undersøgelsen, derefter for de valg vi har truffet ift. valg af 
interviewpersoner og forberedelsen af de to interviews. Afslutningsvis beskriver vi, 
hvordan vi vil udføre de to fokusgruppeinterviews. 
 
4.1.1 HVORFOR FOKUSGRUPPEINTERVIEW? 
Vi har valgt at lave to fokusgruppeinterviews, da vi ønsker indsigt i to af vores 
målgruppers livsverdener ift. vores genstandsfelt: brugen af digitale videomedier. 
 
“Fokusgruppeinterview er velegnede til eksplorative undersøgelser på et nyt område, 
eftersom den livlige, kollektive ordveksling kan bruge flere spontane ekspressive og 
emotionelle synspunkter frem, end når man bruger individuelle, ofte mere kognitive 
interview”  
(Kvale & Brinkmann 2008: 170).  
 
Ifølge Bente Halkier fungerer interviewformen godt til at producere koncentreret data om 
et bestemt fænomen eller emne på en relativt tilgængeligt måde (Halkier 2012: 14). 
Dette er relevant for os, da vi netop ønsker at producere data om et bestemt fænomen, 
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nemlig videoproduktion hos skolebørn og som værktøj for folkeskolelærere. Bente 
Halkier påpeger også, at fokusgruppeinterviewet har den fordel, at det er social 
interaktion, der bliver kilden til data. Det er netop i interaktionen, at der ligger et 
potentiale i at frembringe kompleks data (ibid.). Det er når børnene eller lærerne hører 
hinanden og sammen reflekterer over emnet, at nuancer og detaljer kan komme til 
udtryk. Interaktionen kan give os et indtryk af sociale normer og fortolkninger ift. vores 
genstandsfelt.  
 
4.1.2 FORBEREDELSE AF FOKUSGRUPPEINTERVIEW 
I forberedelsen af vores fokusgruppeinterviews har vi forholdt os til antallet af 
interviewpersoner, vi ønsker at benytte. I vores fokusgruppeinterview med eleverne, har 
vi valgt at bruge seks informanter og i interviewet med skolelærerne fire informanter. 
Bente Halkier peger på, at nogle fokusgruppeinterviews fungerer bedst med små 
grupper med tre til fire interviewpersoner, imens andre fungerer med ti til tolv personer 
(ibid.: 34). I interviewet med elever har valgt at lægge os mellem de to yderpunkter, fordi 
vi ser fordele og ulemper ved begge. Grunden til, at vi har valgt en lidt større gruppe end 
tre-fire personer er, at vi ønsker at undersøge forskellige oplevelser og erfaringer med 
videomedier blandt målgruppen, og vores mål med fokusgruppeinterviewet ikke er en 
analyse af interaktionen børnene imellem, men en eksplorativ undersøgelse i 
overenstemmelse med den tidligere beskrevne fordel ved fokusgruppeinterview:  
 
“...større grupper bør overvejes, når fokusgrupper bruges ekplorativt i et projekt, eller når 
fokusgrupper bruges som et mindre supplement i en dataproduktion. Større grupper 
egner sig også godt, hvis man ikke har tænkt sig at analysere selve de social 
interaktionsprocesser, men fokusere på indholdet i det der bliver sagt.” (ibid.).  
 
Selvom det jf. ovenstående kan være en fordel med store grupper i eksplorative 
interviews, har vi valgt ikke at bruge ti til tolv personer af hensyn til informanternes 
tryghedsfølelse i interviewene:  
 
“Vigtigt at deltagerne i hver gruppe skal gerne føle, at de har noget at sige. Men også at 
de har noget at sige til hinanden, og at de er trygge ved at sige det til hinanden.” 
(ibid.:28). 
 
Interviewerne må derfor have for øje, at alle informanter oplever, at deres bidrag er 
vigtige og ligeværdige, og at der skabes tryghed til at udtale sig, uanset om man er den 
yngste eller ældste i gruppen, eller har mere eller mindre erfaring med emnet. Da vi som 
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interviewere ikke selv har stor erfaring med fokusgruppeinterviews, har vi valgt en 
gruppestørrelse, som er overskuelig. At der er fire informanter i lærerinterviewet, giver 
os, som interviewere, en tryghed ift. at overskue denne mindre gruppe af erfarne 
informanter. I gruppernes sociale interaktion, kan der opstå forskellige gruppeeffekter, 
som forskeren må være opmærksom på (ibid.: 14). Det kan foreksempel være social 
konformitet, hvor den enkelte i gruppen ændrer udtalelser og holdninger for at skabe 
tryghed i gruppen. Det vil typisk være personer med lav status i gruppen, i vores tilfælde 
kunne dette være de yngste eller de mindst erfarne, som ændrer adfærd for at passe ind 
(Link 8, se nedenfor). Vi mener, at en mindre gruppe kan gøre det nemmere for os at 
skabe trygge rammer for interviewpersonerne, samt at vi dermed bedre kan observere 
og påvirke interaktiviteten i gruppen. 
 
4.1.3 UDVÆLGELSE AF DELTAGERE 
Sammensætningen af interviewpersoner kan spille en stor rolle ift. udfaldet af 
fokusgruppeinterviewet: “Indenfor kvalitative designs er udvalg så små, at de ikke kan 
basere sig på tilfældig udvælgelse.” (Halkier 2012: 26). I vores analyse ønsker vi, at de 
tre klassetrin i målgruppen er repræsenteret. Det er derfor vigtigt for os, at alle tre 
klassetrin også er repræsenteret i fokusgruppeinterviewet. Bente Halkier argumenterer 
for, at en fokusgruppe ikke må fremstå for homogen, da man dermed risikerer, at der 
ikke opstår tilstrækkelig social udveksling i gruppen (ibid.: 27). Det, at børnene har 
diversitet i forbindelse med alder og køn samt at lærerne underviser i forskellige fag, kan 
derfor have en positiv effekt for interaktionen og dermed de data, der produceres som 
følge af interviewet. 
 
4.1.4 UDFØRELSE AF FOKUSGRUPPEINTERVIEWS 
Det er vigtigt, at interviewerne i en fokusgruppe er med til at skabe en ramme for 
interviewet, der gør at interviewpersonerne føler sig trygge, og de dermed ikke er 
påvirkede af sociale gruppeeffekter (Halkier 2012: 14). Det er vigtigt, at 
interviewpersonerne forstår, at interviewerne er interesserede i at lære noget om dem 
(ibid.: 53). Samtidigt er det vigtigt, at interviewerne giver plads til at interviewpersonerne 
kan spørge ind til hinandens udtalelser og kommentere hinandens erfaringer (ibid.). Som 
tidligere nævnt, er det i denne interaktion, at interviewet har potentiale ift. en detaljegrad, 
som er sværere at opnå i andre interviewformer. Fokusgruppeinterviewet stiller derfor 
store krav til interviewerne. Ifølge Bente Halkier skal en interviewer kunne få deltagerne 
til at tale sammen, og samtidigt håndtere de sociale dynamikker, der opstår blandt 
deltagerne (ibid.: 49). Det er vigtigt, at det er interviewpersonerne, der taler mest og 
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interagerer med hinanden, og interviewernes rolle er i høj grad at lytte (ibid.: 48). 
Samtidig skal interviewerne sørge for, at alle kommer til orde, og eventuelt invitere de 
personer, der siger mindst, ind i samtalen (ibid.: 50). Målet er, at samtalen flyder godt 
imellem fokusgruppens deltagere, men at de samtidig holder sig til emnet (ibid.). 
 
I de to interviews med henholdsvis skoleelever og lærere, kan der være forskellige 
sociale roller på spil imellem interviewpersoner og interviewere. Når en gruppe 
studerende på et universitet interviewer en gruppe skolebørn, er magtforholdet fra 
mellem barn og voksen skævt (Kvale & Brinkmann 2008: 166). Det er derfor vigtigt at 
bruge alderssvarende spørgsmål samt at interviewe børnene i deres vante rammer 
(ibid.). I interviewet med skolelærerne er magtforholdet mere ligeværdigt. Her er det 
vigtigt, at interviewerne tør tage teten, de skal turde tage ordet og være parat til at styre 
diskussionen (Halkier 2012: 47).  
 
Vi har valgt, der skall være to interviewpersoner, der skal udføre 
fokusgruppeinterviewene. Dette har vi valgt for, at mængden af undersøgere ikke virker 
for overvældende for interviewpersonerne (ibid.: 38). Inden interviewet starter aftaler vi, 
hvem af de to personer, der er den primære interviewer og hvem der er mere 
observerende og støttende. Dermed er rollerne klare, og skaber ikke unødig tvivl og 
forsigtighed interviewerne imellem og overfor informanterne. 
 
4.2 DESIGNVALG 
Denne rapport cirkulerer omkring udarbejdelsen af et koncept, der tilgodeser 3 
forskellige målgrupper. Heraf opstår en lang række af valg, der må træffes i 
designprocessen for dette koncept. Derfor er det vigtigt at kunne kvalificere disse valg 
ud fra et metodisk designmæssigt perspektiv, hvilket vil blive redegjort for i følgende 
afsnit af rapporten. Vi har valgt at bruge ideer om dette fra Donald Getz’s Event Studies, 
da det endelige koncept potentielt kan have elementer af eventlignende karakter (2007), 
og ligeledes fordi Getz argumenterer for, at design generelt handler om skabe 
succesfulde løsninger, der løser rigtige problemer, som i vores tilfælde relateres til vores 
problemfelt (Getz 2007: 208). Udover Getz’s tilgang til design, vil vi som tidligere nævnt 
inkludere en konceptmodel udarbejdet af Fabian Holt, der er lektor i Performance Design 
og har undervist og arbejdet med konceptudvikling på Roskilde Universitet de seneste 
år. Først vil vi redegøre for Getz’s ideer om design, dernæst redegøre kort for kreativitet 
som en metodisk del af konceptudvikling og afslutningsvis præsentere Fabians 
Konceptmodel, som skal  danne rammen for vores endelige koncept. 
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4.2.1 DESIGN 
Donald Getz definerer design som et fænomen, der bevæger sig indenfor 
problemløsning, hvorfor det er essentielt at have en brugercentreret tilgang, for at kunne 
forstå de behov, der er tilstede i det pågældende problem (Getz 2007: 208). Ligeledes er 
det vigtigt bl.a. at have sociale, politiske og økonomiske aspekter in mente for at kunne 
skabe succesfulde løsninger der løser reelle problemer (ibid.). Dette betyder, at man 
ikke blot kan fokusere på brugerens behov, men det er altså også vigtigt at anlægge et 
bredere perspektiv på de mekanismer, der omgiver brugerens livsverden. Desuden 
pointerer Getz at design skal anskues som et fænomen, der opererer både på et fysisk 
og kognitivt plan, og dette er vigtigt for at kunne skabe et meningsfuldt koncept, der kan 
generere en mere komplet oplevelse for brugerne (ibid.). Designeren skal derfor tage 
højde for det tidslige og symbolske samt de elementer, der giver mening for den 
målgruppe, der arbejdes med, for at kunne skabe et design der præsenterer løsninger 
på problemet eller udfordringen (ibid.). Getz understreger, at hvis designet er separeret 
fra målgruppens ønsker, mål og behov, kan det ikke længere betegnes som succesfuldt 
design (ibid.). 
  
4.2.2 FABIANS KONCEPTMODEL 
Fabian Holts konceptmodel er udarbejdet i forbindelse med fagfeltet 
Begivenhedskommunikation, hvor modellen benyttes som et metodisk redskab, der kan 
danne rammen for udvikling af et koncept (Holt 2016). Fabian Holt understreger at 
modellens indhold skal ses som elementer, der kan være til stede i et koncept, altså er 
det muligt at til- og fravælge elementerne, således at det giver mening i et givent 
koncept (ibid.). Han understreger også at modellen ikke nødvendigvis kun fungerer i 
relation til konceptudvikling af events, men at elementerne der indgår også gør sig 
gældende i andre typer for konceptudvikling og design (ibid.). Vi bruger konceptmodellen 
som et skelet for vores koncept, for metodisk at have et konkret redskab, der kan danne 
ramme om vores konceptdesign. Som nævnt tidligere, er modellen oprindeligt 
udarbejdet i forbindelse med skabelse af begivenheder eller events. Derfor er det vigtigt 
at distancere begreberne koncept, design og event fra hinanden for at det giver mening i 
vores endelige koncept. Med dette menes at vi naturligvis forventer at elementer i vores 
koncept vil have eventlignende karakter, forstået på den måde, at vi inkluderer 
skoleelevers deltagelse i at skabe videomateriale som et led i de æstetiske 
læreprocesser. Dog er det vigtigt at have for øje, at det blot er ét element af et større 
koncept. Ligeledes skal designbegrebet ses som et metodisk redskab, der giver os 
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mulighed for at skabe et kvalificeret koncept, der løser et konkret problem for vores 
målgruppe eller brugere. Herunder ses modellen, hvilket vil blive efterfulgt af en mindre 
redegørelse for de fire overordnede punkter i modellen. 
  
4.2.3 FABIANS KONCEPTMODEL - FIGUR 
 
 Fig. 2: Fabians Konceptmodel. 
 
I nærværende tekst vil vi uddybe modellens fire hovedpunkter kort, for at redegøre for 
hvordan vi senere vil bruge den til udvikling af vores koncept. Videre vil vi gå mere i 
dybden med modellen i vores konceptafsnit i analysen, hvor vi vil komme med konkrete 
løsningsforslag til designudfordringerne. 
Første punkt i modellen, organisation, inkluderer den opgave eller udfordring, konceptet 
skal løse, altså er det en form for problemstilling, der præsenteres her. Dog skal det ses 
som en konkret designudfordring, der skal løses for specifikke interessenter eller 
stakeholders (Holt 2016). Ligeledes skal der under dette punkt redegøres for den 
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strategiske tilgang til udfordringen med henblik på de intenderede effekter, konceptet 
ønsker at opnå (ibid.). Det er altså her man udreder, hvad målet med konceptet er, og 
hvilke potentielle effekter det kan og bør have. 
Andet punkt i modellen, effekter, står i forlængelse af det forrige punkt. Her er der fokus 
på de konkrete effekter, man kan opnå med konceptet. Her er effekterne dog mere 
udspecificerede, hvor fokus hviler på tilsigtede kommunikative, sociale og/eller 
økonomiske effekter (ibid.). 
Tredje punkt i modellen, kommunikation og æstetik, indebærer de performative, 
kommunikative og æstetiske virkemidler, der benyttes til at opnå førnævnte effekter ud 
fra et  designmetodiske perspektiv (ibid.). Her præsenteres de konkrete designløsninger 
ud fra målgruppens behov og idéudviklingsprocessen således at konceptets identitet 
tilbliver og konkretiseres på flere æstetiske parametre (ibid.). 
Fjerde og sidste punkt i modellen, service, refererer til de praktiske omstændigheder, der 
gør sig gældende for at konceptet kan fungere. Her skal der de tre foregående punkter 
tages i betragtning, således at de designelementer der indgår også kan realiseres på et 
konkret praktisk plan (ibid.). 
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KAPITEL 5 - TEORI 
 
I dette kapitel vil vi præsentere den væsentligste og benyttede teori i vores 
undersøgelse. Vi starter med at beskrive David Croteau og William Hoynes’ 
medierlogikker og i forlængelse deraf de væsentligste hovedpunkter fra Alice Marwicks 
Status Update (2010). Dette efterfølges af en præsentation af Peter Harms Larsens 
tekst om dramatugi og TV, og kapitlet rundes derefter af med en redegørelse af Bennye 
Austring & Merete Sørensens teoriværk omhandlende æstetiske læreprocesser. 
Generelt er al teorien fortolket tro mod dens grundpræmisser, men stadig så den er 
relevant i vores kontekst.  
 
5.1 MEDIETS IBOENDE LOGIKKER - CROTEAU & HOYNES 
 
I vores undersøgelse af videomediets inkorporation i den danske 
folkeskoleundervisning, er det væsentligt for os, at danne en forståelse af, hvilke 
iboende logikker henholdsvis de sociale medier som f.eks. YouTube har, samt de mere 
traditionelle medier som tv-transmissionen. For at danne os et teoretisk overblik over 
dette interessefelt, vil vi nu inddrage mediesociologerne Croteau og Hoynes. I deres bog 
The Business of Media (2006) udvikler de to forskellige modeller, der begge beskriver 
forskellige logikker, potentialer og begrænsninger bag de to modellers måde at føre 
medialiseret kommunikation på. Vi vil nu kort redegøre for disse modeller og indskrive 
dem i vores analysefelt. 
 
5.1.1 MEDIER OG LOGIKKER 
Før den egentlige gennemgang af disse mediemodeller, vil vi kort redegøre for hvilken 
teoretisk kontekst disse modeller giver mening i. Vi vil altså begrebsafklare vores 
perspektiv og brug af disse modeller. Kort fortalt bygger vores brug af Croteau og 
Hoynes på en antagelse af, at forskellige medie-, kommunikations-, og netværksformer 
har  forskellige iboende logikker. Disse logikker er vigtige at have in mente, når man 
udnytter og analyserer forskellige medier, da de ganske enkelt kan forskellige ting. For 
at gøre det klart bruger vi begrebet medie som en betegnelse for et specifikt værktøj, 
virtuelt, spatialt, formtaget osv., der faciliterer og administrerer kommunikation. Vi vil 
altså med Croteau & Hoynes beskrive det teoretiske framework, vi vil analysere de 
forskellige mediesystemer ind i, så vi bedre kan forstå deres forskellige potentialer. Som 
nævnt udvikler Croteau & Hoynes to systemer. Markedsmodellen og Den offentlige 
sfæres model.  
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5.1.2 MARKEDSMODELLEN 
Bag denne type af medieforståelse gemmer sig en kommercialiseret ide om, at: 
“...society’s needs can best be met through a relatively unregulated process of exchange 
based on the dynamics of supply and demand.” (Croteau & Hoynes 2006: 15). Denne 
type medie bidrager altså til samfundet gennem den typiske markedsmodel om, at 
forbrugerne skal have det udbudt, de ønsker. Denne model bygger dermed på en 
konkurrencebaseret markedsforståelse, hvor medierne skal kæmpe om forbrugernes 
demands, og netop denne skærpede konkurrence motiverer medierne til både at tage 
deres ultimative form samt udbyde det mest ønskværdige produkt. Ift. vores 
undersøgelse er denne medieforståelse væsentlig ift. de sociale medier, som f.eks. 
YouTube, der netop er baseret på en generel konkurrencementalitet, hvor der skal 
kæmpes hårdt, effektivt og præcist for succes. Der er så mange brugere, at det er 
virkelig svært at markere netop sine egne videoer, mens udbyttet så til gengæld er så 
meget større end hos f.eks. mere traditionelle medier (jf. 1.2), hvis det lykkes. Disse 
potentialer påpeger Croteau & Hoynes også, ved deres fire begreber tilknyttet denne 
markedsmodel: efficiency, responsiveness, flexibility og innovation (Croteau & Hoynes 
2006: 15-16). Et socialt medie som YouTube fordrer altså disse mekanismer i sin natur, 
da systemet er bygget op omkring profit (i YouTubes tilfælde opmærksomhed, views 
osv.), og derfor opererer hurtigt, effektivt og konstant selv-emanciperende (ibid.: 16). Et 
væsentligt kendetegn ved denne type af medie er frigørelsen fra de traditionelle 
bureaukratiske systemer og krav. Markedet reagerer impulsivt og uden om lange 
bearbejdningsprocesser (ibid.). Dette er også tydeligt på de sociale medier, hvor det 
netop er webcam-spontaniteten, der har stor succes for de unge teenagere. Denne 
spontanitet faciliterer et identificerbart amatøristisk budskab i øjenhøjde. Innovationen er 
i den forbindelse væsentlig, da disse videoer konstant skal genopfinde sig selv - oftest 
med sparsomme midler. Dette tvinger brugerne af disse medier ud i andre og mere 
kreative løsningsforslag i håbet om at skille sig ud og få viral succes (ibid.). Denne 
markedsmodel er dog ikke ubetinget fordelagtig. Croteau og Hoynes peger også på dets 
begrænsninger og knytter dertil følgende begreber: udemokratisk, ulige, amoralsk og 
asocialt (ibid.: 21-23). Semantisk er det svært at forstå at de sociale medier skulle være 
asociale, men det er netop sådanne konsekvenser denne model har. Forklaringen findes 
i, at nogle sociale needs simpelthen ikke nødvendigvis bliver dækket af 
markedsmekanismerne, der i deres natur fordrer kvantitet, populisme og viralitet (ibid.: 
23). Kort fortalt, og i nærværende rapports perspektiv, vil de danske teenagere hellere 
se videoer om neglelak og Minecraft, end dem, der fokuserer på mere dybdegående 
fagtligt stof (jf. 1.2). Markedsmodellens effektivitet foretrækker kvantitet frem for kvalitet, 
og dem, der råber højest bliver mere populære, end dem, der taler bedst (Croteau & 
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Hoynes 2006: 22). Denne mediemodel har altså både potentialer og begrænsninger, 
hvor effektiviteten og innovationen oftest kommer på bekostning af dybde og en 
negligering af samfundets mere væsentlige faglige behov.  
 
5.1.3 DEN OFFENTLIGE SFÆRES MODEL  
Som modstykke til ovennævnte kommercielle markedsmodel findes der også medier, 
der fordrer andre og mere regulerede værdier. Denne model bygger på ideerne om den 
offentlige interesse og det offentliges bedste (Crotau & Hoynes 2006: 20). Der er 
simpelthen nogle moralske mekanismer og budskaber, der går forud for markedets 
begrænsninger, og som der skal tages hånd om uden for dets spilleregler. Denne model 
udvikler de ud fra tyskeren Jürgen Habermas’ teori om den borgerlige offentlighed, der 
netop argumenterer for en sådan dynamisk offentlig sfære (ibid.: 20). I denne offentlige 
mediemodel spiller staten en væsentlig rolle, da den gennem demokratiske principper er 
blevet udvalgt til at vurdere hvilke værdier, der er bedst for samfundet selv (ibid.). 
Sådanne processer skaber et bureaukratisk statsligt system, der til gengæld har fokus 
på en ligelig fordeling af væsentlig og dannende information. I vores rapport er denne 
mekanisme f.eks. meget sigende for værdigrundlaget bag en institution som Danmarks 
Radio. Dette medie er statsejet og har væsentlige offentlige forpligtelser gennem public 
service-lovgivningen (Link 9, se nedenfor). Potentialerne i et sådant medie findes i, at 
det støtter informationer, der ikke nødvendigvis ville få udbredelse på markedsmodellens 
betingelser, f.eks. radikalt folkeoplysende faglige programmer (Croteau & Hoynes 2006: 
32). I denne model vejer kvalitet fra mediet højt, der skal kunne opfylde samfundets 
sociale behov. Igen f.eks. folkeoplysning gennem public service. Denne model har også 
det potentiale, at den kan undgå social homogenisering gennem mediekommunikationen 
(ibid.: 32). I markedsmodellen udbydes kun det der efterspørges, og dermed forsvinder 
al den information, der ikke kan stå på egne ben. I denne offentlige sfæres model støttes 
al den information, og uligheden mellem kommerciel væsentlig og ikke-væsentlig 
information mindskes (ibid.). Denne model skal altså forstås som et direkte modspil til 
markedsmodellen, og kan i dagens Danmark identificeres bagved offentlige og mere 
traditionelle medier som Danmarks Radio.  
 
5.2 STATUS OG MEDIER - MARWICK 
I vores undersøgelse med fokus på inkorporationen af det løse sociale videomedie i 
udskolingen, vil vi gerne kort anlægge et teoretisk perspektiv med fokus på status, 
teknologi og sociale medier. Med ovenstående teori fra Croteau og Hoynes fik vi 
skitseret hvilke logikker forskellige typer af videomedier indeholder, mens vi nu med 
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denne teori fra Alice Marwick vil belyse, hvordan status spiller en rolle i disse systemer. 
Grundlæggende beskriver Marwick hvordan: “...status motivates people to participate in 
online interactions.” (Marwick 2010: 151). Alle online interaktioner med medier er altså 
grundlæggende motiveret af et ønske om status. Dette er yderst væsentligt ift. 
nærværende rapport, da denne mekanisme absolut skal tages in mente i udformningen 
af vores ønskede koncept. For som nævnt ovenfor er disse liberale mediesystemer 
præget af ulighed, en differentiering i status, og når der er en vinder, findes der også 
tabere. Som Marwick understreger, er self-branding en væsentlig og meget vigtig 
strategi for interaktion på de sociale medier, og hendes tese er, at vi generelt er gået fra 
branding (promovering af varer, firmaer, koncepter osv.) til self-branding (promovering af 
selvet) (ibid.: 313-315). Denne søgen efter status igennem selvpromovering er altså 
uundgåelig i de mediesystemer, hvor konkurrencen konstant bliver skærpet, og kravene 
om promovering, samt en god portion held, generelt bliver hårdere.  
 
En anden væsentlig konklusion Marwick gør sig, er at internettet og de sociale medier 
ganske enkelt allerede har overgået de traditionelle medier, når det kommer til publicitet: 
“...Wikipedia is seen as a superior alternative to the Encyclopedia Britannia, Twitter 
breaks news more quickly than CNN, blogging is a more engaging pastime than 
watching television, and YouTube enables creative mashups rather than passive 
consumption of popular culture.” (ibid.: 426). Generelt er de sociale mediers 
udgangspunkt, internettets principper bygget op omkring anti-autoritære kritiske værdier, 
der er rettet imod disse traditionelle mediesystemer (ibid.). Internettets diskurs er altså 
emanciptativt kritisk, med det formål at overgå de traditionelle medier (ibid.). Denne 
frigørelse kræver dog meget af internettets forbrugere, da status og self-branding bliver 
midlerne, der skal indhentes og udnyttes for at opnå viral succes. Faldgruberne for 
denne proces findes i en obskur fordrejning af selvet til det, Marwick kalder the edited 
self (ibid.: 428). Et selv, der er udviklet med konkurrence og success for øje. 
 
Marwick taler altså grundlæggende om de potentialer og begrænsninger (primært 
begrænsninger), de nye virale sociale systemer (grundlæggende bygget op omkring 
Croteau og  Hoynes kommercielle mediemodel) indeholder. Hun forklarer altså det, 
Croteau og Hoynes kalder for det ulige, amoralske og asociale system (jf. 5.1.2), hvor 
hun uddyber individernes søgen efter status som værende grundlæggende motiverende 
for deres handlen og interaktion i disse systemer. I vores rapport er disse sociale 
mekanismer væsentlige, da vores koncept gerne skulle inddrage potentialerne fra dette 
konkurrencebaserede og statusfikserede system uden nødvendigvis at inkorporere dets 
begrænsninger.  
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5.3 DE LEVENDE BILLEDERS DRAMATURGI - LARSEN  
I tredje del af vores analyse vil vi udforme konceptet (jf. 6.3). I den forbindelse inddrager 
vi teori om  tv-programmers opbygning beskrevet af Peter Harms Larsen. Larsen har i to 
bind beskrevet henholdsvis film- og tv-dramaturgi, hvoraf bind nummer to, som benyttes 
i nærværende rapport, er en lærebog om virkelighedsforankrede tv-genrer (Larsen 2012: 
2). Bogen omhandler “...de levende billeders måde at konstruere historier på så de 
fænger og fanger publikum.” (ibid.).  
 
Larsen tager udgangspunkt i analyser af en række eksisterende tv-programmer og 
forklarer, hvilke elementer, der går igen, og hvad de gør for publikumsoplevelsen.  
 
Han understreger, at den gode idé er essentiel for at producere spændende og 
interessant tv: “Den gode ide til den gode historie skal have et solidt fundament i 
virkeligheden. Først når det grundlag er i orden, kan man gå i gang, med de 
dramaturgiske værktøjer.” (ibid.: 9).  
 
Efterfølgende kan man planlægge programmet, så det engagerer publikum, for 
afslutningsvis at analysere de dramaturiske muligheder i stoffet (ibid.):  
 
“Dramaturgien og dens begreber er altså primært en hjælp til systematisk at tænke over 
og tale om tv-indslag og - programmer inden de laves, mens de forberedes og undervejs 
i produktionen...” (ibid.).  
 
Lærebogen må altså ses som et hjælpemiddel til at træffe valg, planlægge og reflektere 
over et tv-program ud fra en god idé. Larsen argumenterer for, at når en historie 
fortælles og fremstilles i et medie er den struktureret i et indhold, en form og et udtryk. 
Gennem strukturen i den gode fortalte historie tilbydes publikum muligheden information, 
identifikation og fascination, som skaber følelsen af bl.a. oplysning, indlevelse og 
spænding (ibid.: 10). F.eks. kan identifikation skabes igennem genkendelse og 
gentagelser, som dermed skaber medleven og indlevelse (ibid.). Fascinationen kommer 
til udtryk, når historiens form kan pirre publikums fantasi og appellere til dets ubevidste 
drømmeverden og dermed stimulerer følelser (ibid.: 11). Information handler om at 
tilfredstille publikums vidensbegær og give dem følelsen af at være oplyste (ibid.:10). 
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I lærebogen kategoriserer Larsen en række eksempler og tendenser i opbygningen og 
udformningen af tv-programmer. Han opridser forskellige grundgenrer, som f.eks. 
faktaprogrammer, med undergenrer som vidensformidlende faktaprogrammer (ibid.: 
187)  og holdningsbearbejdende faktaprogrammer (ibid.: 189), samt genren 
underholdning (ibid.: 366). Til disse forskellige genrer hører nogle typiske dramaturgiske 
forløb, hvor især bølgemodellen, med en gennemgående vært, der laver op- og nedlæg 
imellem forskellige indslag er typisk for nyhedsmagasiner og aktualitetprogrammer (ibid.: 
125). I underholdningsgenren er spændingskurven oftest større, idet kunstige 
handlingsforløb (det vil sige handlingsforløb, som ikke ville have eksisteret uden 
programmets opsætning) optimerer spændingen, som når der i en konkurrence skabes 
spænding om, hvem der vinder (ibid.: 367).  
 
Udviklingen de sidste 10-15 år i tv-programmerne har, ifølge Larsen, været at skabe 
hybrider imellem fakta- og underholdningsprogrammer (ibid.: 366). Dermed: “...er man 
blevet mere og mere bevidst om mulighederne for at udnytte fiktionens plot og 
fremdriftskomponenter i nye koncepter og formater der skal appellere til et bredt 
publikum.” (ibid.). Disse hybrider kaldes blandet andet infotainment, som kommer af 
ordene information og entertainment (ibid.). Effekten ved at tilføje faktaprogrammet et 
underholdende element, som f.eks. en konkurrence, er, at der skabes fremdrift i 
programmet - der tilføjes en samlet spændingsbue over programmet med et markant 
klimaks (ibid.: 368) 
 
Larsen beskriver altså tendenser i opbygning og udvikling af tv-programmer, og vi vil i 
vores analyse derfor benytte enkelte elementer fra hans lærebog herom, der hvor vi 
finder det relevant ift. vores konceptudvikling.  
 
5.4 ÆSTETISK LÆRING - AUSTRING & SØRENSEN  
I dette teoriafsnit vil vi nu undersøge den æstetiske læreproces, som går i forlængelse af 
konceptets mål: at inkorporere æstetisk læring i skoleundervisningen, således gennem 
en undervisningsform, hvor der indgår gruppearbejde, og hvor eleverne har til opgave at 
producere en video med fagligt indhold (jf. 1.2). Det kræver derfor, at vi udvider vores 
forståelsesramme inden for den æstetiske læringsform. Vi har derfor valgt at benytte 
bogen Æstetik og læring – Grundbog om æstetiske læreprocesser af Bennyé D. 
Austring og Merete Sørensen (2006). I bogen undersøger Austring og Sørensen 
æstetisk læring i en historisk og psykologisk kontekst og den æstetiske virksomhed, 
hvori individet praktiserer den æstetiske læringsform. For at stille skarpt på vores 
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egentlige interessefelt har vi valgt at benytte den del af bogen, der omhandler den 
æstetiske virksomhed og den æstetiske læringsform. 
  
5.4.1 ÆSTETISK VIRKSOMHED 
Den æstetiske virksomhed udspringer altid af et frirum hvor leg, kreativitet, spontanitet, 
glæde og lysten til at lære kommer i spil og udvikles (Austring & Sørensen 2006: 127). 
Når menneskets kulturhistorie undersøges findes der mange spor og beviser på, at 
mennesket har bearbejdet dets indtryk af omgivelserne gennem et æstetisk formsprog 
(ibid.). Æstetisk virksomhed synes at være et helt essentielt menneskeligt behov: 
betragter man f.eks. elever, der er dybt optaget af et skabende arbejde, er de drevet af 
en glæde og sanselig lyst, som synes nok i sig selv. Det er som om, at de ikke kan lade 
være (ibid.: 129):  
 
“Legen opleves her som en aktivitet, der er drevet af indre nødvendighed og som 
sådan bærer lønnen i sig selv” (ibid.:130). 
  
5.4.2 TRE LÆRINGSFORMER 
Det sociale aspekt udgør også en stor del af den æstetiske virksomhed. Mennesket 
gennemgår en række forskellige former for socialisering gennem livet (Austring & 
Sørensen 2006: 83). Man kan inddele den måde vi socialiserer os ind i samfundet i tre 
gensidigt afhængige og dialektisk forbundne læringskategorier: den empiriske, den 
æstetiske og den diskursive læringskategori (ibid.). Kort fortalt består den empiriske 
læringsform i det direkte sansede møde med verden, hvor vi ser, smager, hører, lugter, 
føler og aktivt udforsker vores omgivelser, på denne måde opnår vi sansemæssige 
erfaringer (ibid.: 84). Den æstetiske læringsmåde bygger videre på den empiriske 
læringsmåde. En fortolkningsproces, hvor vi benytter en æstetisk-symbolsk form til at 
bearbejde og kommunikere vores oplevelser af omgivelserne (ibid.: 85). Gennem den 
æstetiske virksomhed opnår vi sanselige, følelsesmæssige og refleksive erfaringer 
(ibid.). Æstetisk virksomhed er dermed også identitetsudviklende; vi lærer at forstå os 
selv (Ibid:.124). Den diskursive læreform er den sidste vi tager i brug. Den bygger videre 
på de forrige læringsmåder. Denne læringsform er mere følelsesmæssigt dæmpet, og 
udvikles gennem et teoretisk møde med omgivelserne, hvilket kendetegnes ved logisk 
tænkning, analyse og diskursivt sprogbrug (ibid.: 86). 
 
Hvis man trækker denne læringsforståelse ind i samtidens undervisning og 
pædagogiske arbejde kræver det, at undervisningen må struktureres på en sådan måde, 
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at elever får mulighed for at lege, undersøge og skabe i samspil mellem alle tre 
læringsformer: ”Det vil i så fald afføde en læreproces, hvor deltagerne omformer 
sensomotoriske indtryk af verden til æstetiske udtryk og diskursive italesættelse og 
begrebsdannelse.” (ibid.: 138-39). 
 
Det kræver derfor, at skolen etablerer en mulighed for, at alle tre læringsformer bliver 
inkorporeret i undervisningen og at læringsformerne får plads, altså at eleverne får 
tilstrækkelig tid til fordybelse og eksperimenterende arbejde med læringsformerne. 
Samtidig kræver det, at uddannelsespersonalet har de nødvendige kompetencer, der 
skal til for at være aktive medspillere i elevernes læringsprocesser (ibid.: 139). 
  
5.4.3 DEN DISKURSIVE LÆRINGSFORM VS. DEN ÆSTETISKE 
LÆRINGSFORM  
Ifølge Austring og Sørensen er der en tendens til at de æstetiske fag får mindre 
betydning end de teoretiske fag (2006: 139). De æstetiske fag er således sjældent 
obligatoriske eller eksamensfag (Austring & Sørensen 2006: 139). Det befordrer en vis 
udfordring, eftersom fantasi og kreativitet i stigende grad fungerer som 
nøglekompetencer i erhvervslivet og at innovation anskues som en betingelse for 
fremtidens fortsatte udvikling og velstand (ibid.: 140). Austring og Sørensen mener, at 
med erhvervslivets behov for nytænkning sammenstillet med æstetikkens innovative 
potentialer er vores uddannelser ikke gearet til at udvikle fremtidens innovative 
arbejdskraft, siden undervisningsformen vægter faktuel indlæring af diskursiv karakter 
(ibid.). Der efterlyses således en undervisningsform, der imødekommer både en 
kropslig-emotionel udvikling af mennesket og en pædagogisk, didaktisk interesse for 
udvikling af vores intellekt (ibid.: 143). 
 
Her kan en undervisningsform med inddragelse af fantasi, sansning, mediering og 
håndværksmæssig kompetence være nyttig (Austring & Sørensen 2006: 155). 
Undervisningsformen er primært anført til kunstfag, men tankegangen kan ifølge 
Austring og Sørensen også inspireres til og benyttes i de obligatoriske fag (ibid.).  
  
5.4.4 DET POTENTIELLE RUM  
Undervisningsformen udspringer af det essentielle i den æstetiske virksomhed, nemlig af 
leg, impuls og lysten til at skabe (Austring & Sørensen 2006: 156). Mennesker er mest 
fantasifulde og åbne for vores omgivelser, når vi får muligheden for at være legende og 
dermed agere frivilligt og lystbetonet (ibid.). Derudover har mennesket en hel 
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grundlæggende lyst og trang til at udtrykke og realisere sig selv. Den drivkraft, der ligger 
bag den skabende proces, er impulsen og lysten til at skabe. De impulser, vi får i vores 
umiddelbare leg udspringer af de indtryk vi får af den oplevede verden (ibid.). 
 
I undervisningen er det derfor vigtigt at skabe det potentielle rum, det frirum, hvor 
eleverne kan arbejde legende og eksperimenterende, samt at skabe rammer for at 
eleverne får gode muligheder for at tilegne sig fokuserede indtryk af verden. Indtryk, der 
berører dem, så de får lyst til at udtrykke sig omkring det (ibid.: 157).  
  
5.4.5 UNDERVISERENS ROLLE  
For at give eleverne bedst mulighed for at anvende det æstetiske formsprog som 
redskab, hvori de lærer sig selv bedre at kende samt den verden, de færdes i, skal 
underviseren have fire delkompetencer for øje: skærpelse af elevernes sanser, udvikling 
af elevernes fantasi, udvikling af elevernes mediekendskab og udvikling af elevernes 
håndværk (Austring & Sørensen 2006: 157-160).  
 
Samtidig er det fordelagtigt, at underviseren både kan beherske det valgte medie, samt 
har erfaring med at være legende og skabende og har været igennem en realisering af 
processen (ibid.: 168). På den måde kan underviseren være en troværdig 
sparringspartner (ibid.). Det er vigtigt i en æstetisk læreproces at  den æstetiske 
virksomhed udspringer fra eleverne selv. Eksempelvis kan underviseren tilbyde eleverne 
et overordnet tema og visse form- og indholdsmæssige rammer, hvori eleverne selv 
bestemmer, hvordan disse rammer skal udfyldes (ibid.: 167). Underviserens funktion 
består således i at være en kompetent leder, der kan lege, men i den leg skal kunne 
løfte elevernes udviklingszone i deres fagliglighed (ibid.: 167). Med andre ord skal 
underviseren både kunne træde tilbage, når eleverne skal arbejde selv, og træde til når 
der er behov for at udfordre eleverne og dermed styrke deres æstetiske læring og 
fagudbytte (ibid.: 167). Alle disse mål og krav kan virke overvældende for underviseren. 
Derfor er det fordelagtigt at sikre: ”…at uddannelsesniveauet inden for de æstetiske fag i 
voksenuddannelserne er passende i forhold til kravene.” (ibid.: 169). 
  
 
5.4.6 GRUPPEARBEJDE  
Til sidst i dette teoriafsnit, vil vi kort beskrive den æstetiske fordobling, som følger med 
den kollektive æstetiske virksomhed (Austring & Sørensen 2006: 172). I den kollektive 
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æstetiske virksomhed, der kan udspringe fra eksempelvis rollespil, drama og 
filmproduktion, opstår en særlig type læreproces, den æstetiske fordobling (ibid.).  
 
”Her spejler eleverne sig undervejs i den skabende proces, ikke alene i kulturens tilbudte 
formsprog og egne formudtryk, men også i de øvrige deltagers formudtryk.” (ibid.).  
 
Des større gruppen er, des større mulighed er der for den enkelte for at investere viden 
og erfaring i den kollektive æstetiske virksomhed (ibid.). Ordet fordobling betyder 
således at den kollektive æstetiske læreproces i kontrast til den mere solistiske 
æstetiske virksomhed er mere akkumulativ, altså at der hurtigere samles en udvidelse af 
viden i gruppearbejdets forløb (ibid.). Dobbeltheden består i at eleverne i processen 
supplerer og komplementerer hinandens kreative idéer og udtryk, som dermed udvikler 
nye kreative idéer og udtryk samtidig med nye erkendelser og indsigter (ibid.). 
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KAPITEL 6 - ANALYSE OG KONCEPT 
I dette kapitel vil vi starte med at analysere de væsentligste mekanismer, der er 
vedkommende for vores koncept. Vi vil som tidligere nævnt gerne udvikle et TV-koncept 
til folkeskolen, hvor eleverne kan producere fagligt relevante videoer. For at vi kan 
udvikle dette optimalt, bliver vi først nødt til at forstå, både hvordan eleverne bruger 
videoer på både de sociale medier samt i klasselokalet. Derudover vil vi også 
undersøge, hvordan at begrebet æstetiske læreproces spiller ind i disse systemer. Efter 
endt analyse har vi derfra et solidt grundlag for, at udvikle vores koncept baseret på 
vores konklusioner. I denne konceptudvikling process vil vi inddrage vores viden fra 
analysen, så vores koncept kan blive så relevant som muligt. Selve processen følger 
Fabian Holsts konceptmodel, der også er beskrevet i metodekapitel 4.3.2.  
 
En anden væsentlig karakteristika ved vores analyse og konceptudvikling er funderet i 
vores videnskabsteoretiske udgangspunkt beskrevet i kapitel 3.1. Selve analysen er 
altså grundlæggende baseret på et hermeneutisk vidensideal, hvor vi møder vores 
empiriske materiale med vores egne teoretiske fordomme. Derfor vil vores analytiske 
greb opleves således, at vi først inddrager vores empiri og undersøger den i et specifikt 
teoretisk perspektiv.  Konklusionen derfra bruger vi derefter til at konceptudvikle, hvor vi i 
analyseafsnit 6.3 løbende inddrager vores nye viden. Vi bygger altså selve analysen 
omkring en form, hvor de hermeneutiske metoder baseret på begreber som 
horisontsammensmeltning samt fortolkning grundlæggende benyttes. Vi forholder os 
således fortolkende overfor informanternes førstehåndsperspektiv. 
 
6.1 ANALYSEDEL 1 - MEDIALITET, STATUS OG SYSTEMER 
 
6.1.1 INTRODUKTION  
Før vi udarbejder vores egentlige koncept, bliver vi først nødt til at analysere på de 
mekanismer, dette omhandler og indbefatter. I dette første analyseafsnit, vil vi 
undersøge, hvorledes vores informanter oplever de mediesystemer, de indgår i, med 
fokus på videosiden af dem, samt hvilke potentialer og begrænsninger disse informanter 
ligeledes oplever og vurderer. Vi vil både inddrage vores interviewede skolebørn samt 
lærer, og vi vil undersøge deres oplevelser af de af Croteau & Hoynes definerede 
teoretiske rammer omhandlende de forskellige mediemodeller.  
 
6.1.2 MEDIALISERING & LOGIKKER  
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I dette analyseafsnit vil vi analysere vores førstehåndsempiri i en af Croteau & Hoynes 
defineret teoretisk ramme. Som beskrevet i kapitel 5.1.2 skitserer Croteau & Hoynes en 
markedsmodel, der beskriver en specifik type af medienetværk med nogle konkrete 
iboende mekanismer. Den væsentligste præmis for markedsmodellen er konkurrencen, 
hvor informationen konstant er i skarp konkurrence om opmærksomhed (jf. 3.2.). Når 
vores informanter beskriver deres færden på medier, der kan kategoriseres som en del 
af denne model, f.eks. Facebook og YouTube, der begge er kommercielle aktører, 
beskriver de en vis tilbageholdenhed, når de interagerer med disse medier.   
 
“AK: Men altså, jeg tror det er meget at det er den kultur med at man er ligesom meget 
diskret. Man liker, man kommenterer en lille smule, men man deler aldrig. Jeg har aldrig 
slået noget op på min Facebook.” (Bilag 1) 
 
Anne Karina beskriver her, hvordan at hun diskret tager del i disse netværk. Hun ønsker 
ikke, at være for meget til stede. Da vi spørger ind til, hvorfor der ikke tages mere aktiv 
del i disse netværk, beskriver de en fare for negativ omtale, hvis interaktionen på disse 
netværk fejler:  
 
“...hvis der er nogen, der ligger noget kikset op, er det ikke... som er sådan: “Se lige!” 
 
“...de sociale medier kan helt klart være med til at hænge nogen ud og man kan være 
meget ond når man skriver.” (Bilag 1) 
 
Derfor tager børnene altså deres forholdsregler, når de interagerer med disse 
konkurrenceprægede medier, da der i samme konkurrence netop altid iboende ligger en 
fare for at tabe. Derfor svarede de også ja, da vi spurgte dem ind til, om det bare er 
nemmere at lade være (Bilag 1). Børnene beskriver også, hvorledes at disse netværk 
har en masse regler - regler under konstant forandring. F.eks. beskriver Anne Karina, 
hvordan det ikke længere er normen at redigere sine billeder: 
 
“AK: Der er også kommet tabu om at bruge filter på ens billeder.” 
 
“AK: Det var noget man gjorde i 2013.” (Bilag 1) 
 
Reglerne på disse kommercielle systemer ændrer sig altså over tid, og det er vigtigt at 
holde sig opdateret, hvis man vil have success i disse kanaler. Croteau & Hoynes 
beskriver, hvordan at denne skærpede konkurrence fordrer større innovation. Dette 
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synes vi dog ikke at kunne genkende i vores interviews, da frygten for nederlag i sig selv 
demotiverer vores informanter for at deltage i konkurrencen:  
 
“AK: Jeg lægger ikke selv videoer op på den der YouTube-kanal....” (Bilag 1) 
 
Ud af vores fokusgruppe er Jane den eneste, der aktivt lægger videoer op på de sociale 
medier. Da vi spørger ind til opmærksomheden på disse videoer, svarer hun: 
 
“J: Øhm.. Jeg er næsten lige startet, så det er sådan lidt svært at begynde, ikke?” (Bilag 
1)  
 
Det er altså svært at opnå success i disse netværk, og opmærksomhed i en grad som 
beskrevet i afsnit 1.2 er ikke garanteret. Det er værd at notere sig, at alle medlemmer af 
vores fokusgruppe er flittige forbrugere af disse kommercielle systemer. Alle beskriver 
de, hvordan de indhenter information fra forskellige kanaler, dette på trods af deres 
mangel på aktivt selv at bidrage med information og videoer: 
 
“AK: Men jeg bruger ret meget tid på YouTube. Ser alle mulige YouTubere, der siger alle 
mulige ting.” (Bilag 1) 
 
Der er altså rigtig mange ressourcer i disse netværk, ressourcer der succesfuldt bliver 
delt og forbrugt. Opsummerende oplever vores informanter altså, at der er mange 
ressourcer at hente i disse, af Croteau & Hoynes definerede, markedsbaserede 
kommercielle netværk, men omkostningerne ved fejlagtigt at forsøge at bidrage med 
personlige informationer er så høje, at de er tryggere ved helt at undgå deltagelse, og i 
stedet indtager de positionen som passive forbrugere af den information, andre mere 
succesfulde medlemmer af disse systemer producerer.  
 
Vores informanter vurderer altså farerne ved de kommercielle systemer til at være for 
store til at de vil risikere at deltage. Spørgsmålet er så, hvorledes at vores informanter 
tager del i de, af Croteau & Hoynes definerede, mere regulerede mediesystemer, hvor 
andre logikker er gældende. Er børnene tryggere ved, at indgå i disse systemer? Et 
sådant reguleret system er f.eks. Danmarks Radio, der styres under diverse offentlige 
forpligtelser (jf. 5.1.3). Dette videomedie er mere kontrolleret, hvor informationerne 
styres og kommunikeres under andre mere, af Croteau & Hoynes definerede, moralske 
bevæggrunde (ibid.). Da vi spørger ind til, hvordan vores informanter f.eks. bruger DR, 
skabes der uenighed i gruppen:  
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“M: Vi kan prøve at snakke lidt om Ultra. Jeg ved ikke, er det noget, I ser? DR Ultra?  
K: Nej, ikke så meget. 
J: Min lillesøster gør. 
M: Lillesøster, okay. Så I er lige lidt for gamle til det? 
J: Ja.” 
 
“S: Jeg tror ikke nødvendigvis vi er for gamle til det. Jeg tror sagtens at vi ville kunne se 
det, altså. 
A: Jaja. Jeg ser ikke så meget tv generelt.” (Bilag 1) 
 
Kalle og Jane peger altså på, at dette medie er ude af trit med dets målgruppe, og at det 
ikke interesserer dem, imens Sine og Anders peger på, at det mere er et spørgsmål om, 
at de i første omgang ikke ser så meget fjernsyn. De foretrækker simpelthen andre typer 
medier. Argumentet kan her være, at de foretrækker f.eks. videoer på de sociale medier, 
da den klassiske envejskommunikation fra det regulerede TV-medie lukker ned for 
spontanitet og reaktion, en dynamik de motiveres af (Bilag 1). Dette modsiges dog i 
vores foregående analyse, da den mulighed for aktivt at reagere og producere, der er 
indbygget hos de sociale videomedier, ikke bliver udnyttet af vores informanter. Det er 
altså et spørgsmål om, at vores informanter finder selve indholdet af informationerne hos 
det regulerede medie DR mindre attraktiv end på de sociale medier.  
 
Men en ting er forbruget af informationerne og videoerne. En anden ting er, hvilke 
rammer der skal til, før eleverne aktivt selv bliver motiverede til at bidrage med 
personlige information til disse systemer. I den forbindelse giver det mening, at 
inkorporere folkeskolelærerne samt deres forståelse af, hvilke rammer der skal opsættes 
for, at eleverne fagligt får udbytte af disse informationslogikkers potentialer. Vores elever 
giver altså udtryk for, at de foretrækker informationerne fra de kommercielle systemer. 
Dette udtrykker lærer Martin forståelse for: 
 
“M: Ja, hele den der Facebook-generation ik, den der med, at man lever sit liv på nettet. 
Eller rettere sagt, man lever en del af sit liv på nettet, og man er fuldstændigt bevidst om: 
Hvilken del af mit liv, lever jeg på nettet.” (Bilag 2) 
 
For Martin handler det altså om, at de som lærere i folkeskolen skal have forståelse for, 
at eleverne foretrækker at indhente information fra denne type af medier. Herefter 
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understreger Martin en meget væsentlig pointe, da han beskriver, at det er deres job 
som lærere at udnytte disse logikker, og indsætte dem i en faglig ramme:  
 
“Og hvis det kan underbygges af videoer fra skolen, at man er en sej fyr, at man er en 
sej kælling eller at man bare kan noget eller man er bare god til det her. Så gør de gerne 
det.” (Bilag 2) 
 
Flere af vores interviewede lærer fortæller ligeledes, hvordan at deres elever har delt 
videoindhold, skabt i undervisningen, på de sociale medier. Ift. vores ovenstående 
analyse, kan vi se, at dette ellers er noget eleverne er tilbageholdende med: 
 
“M: Flere af de elever, der sidste år evaluerede IRL med youtubevideoer, de ligger på 
deres, altså, og det er noget af det mest sete de har på deres youtubekanal.” (Bilag 2) 
 
Der er altså potentialer i at skabe nogle faglige regulerede rammer for børnene, hvor 
indholdet kan produceres under nogle andre omstændigheder, end hvis børnene i første 
omgang, og på egne ben, skulle bidrage med videoer til disse meget 
konkurrencebaserede systemer. Croteau & Hoynes påpeger, hvordan at der er nogle 
moralske principper bag disse systemer, der går forud for hvad konkurrencen 
fremtvinger. Det handler altså ikke om, hvad der kan tiltrække sig mest opmærksomhed, 
men hvad der bidrager bedst til samfundet (jf. 5.1.3). I nærværende rapports perspektiv 
er dette yderst væsentligt ift. den danske folkeskole og videoproduktion i 
undervisningen. For de videoer de unge selv deler i disse konkurrencebaserede 
medienetværk, kan ganske vist, hvis de er heldige, og har fingeren på pulsen, tiltrække 
et stort publikum, men de behøver ikke nødvendigvis have samme væsentlige faglige 
indhold - indhold der netop er bedst for samfundet. For vores interviewede skolelærere 
handler det altså om at inddrage det faktum, at de alligevel interagerer på disse netværk, 
men at gøre det i nogle mere regulerede rammer, hvor eleverne kan inkorporere kvalitet, 
der ikke nødvendigvis ville kunne inkorporeres udelukkende på konkurrencevilkår. 
Elevernes oplevelse af denne kreative medieforståelse i undervisningen er da også 
generelt positiv:  
 
“S: Fordi at der nok er nogen, der bare tænker “Jeg kan ikke finde ud af at lave film. Så 
lader jeg bare være med det og så får jeg sikkert bare at vide at det skal jeg gøre næste 
gang, og så er det godt nok”. 
M: Så det er vigtigt, at når I skal lave de her kreative ting, at læreren ligesom sådan 
rammesætter det for jer?” 
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Alle: Ja.” (Bilag 1) 
 
Her beskriver Sine hvorledes, at lærerens rammesætning af de kreative processer, der 
ligger bag selve videoproduktionen, generelt opleves positivt. Samt hvordan at selve den 
kreative process, den innovation Croteau & Hoynes definerer som værende 
konkurrencebaseret, fungerer godt under mere regulerede forudsætninger:  
 
“S: Man får lov at være lidt kreativ i stedet for bare altid at sidde med en MacBook foran 
sig.“ (Bilag 1) 
 
Opsamlende kan vi altså konkludere, at lærerne kan inkludere de mere 
konkurrencebaserede præmisser ind i deres regulerede undervisningsformer, og at der 
kan være et samspil mellem disse to logikker. Børnene foretrækker generelt information 
og videoer fra de mere spontane, løse og deregulerede netværk, mens at de finder 
større incitament for personligt at bidrage til disse netværk, hvis rammerne omkring 
selve skabelsesprocessen er mere regulerede, og der ikke er lige så meget at miste.  
 
6.1.3. STATUS OG MEDIER 
I forlængelse af ovenstående analysedel, vil vi i skrivende sted fokusere på Marwick’s 
ideer om status og medier i relation til vores empiriske materiale (Bilag 1 & 2). Dette er 
afgørende for vores konceptudvikling, da det sociale element spiller en stor rolle ift. at 
motivere folkeskoleeleverne til at deltage og producere inde for konceptets rammer. Vi 
har set, at de logikker der bevæger sig i Croteau & Hoynes (jf. 5.1.2) markedsmodel, kan 
indebære begrænsninger for vores målgruppe ift. at producere videomateriale pga. 
sårbarheden ved selveksponeringen. Ydermere har vi også set ud fra vores informanters 
udsagn, at de bruger og opsøger disse konkurrencebaserede medieflader. Derfor er det 
vigtigt at kigge på status ift.  onlinemedier, for at se hvad der kan motivere og skabe et 
trygt incitament for at bruge disse medier på en lærerig og konstruktiv måde, hvor 
brugeren ikke føler, at deres identitet og status er i fare. Det er vigtigt at understrege, at 
vi her primært har fokus på skoleelever, da det er dem, der skal producere 
videomaterialet, og det derfor også er deres status, der er på spil. 
  
Før vi kan kigge nærmere på status i relation til onlinemedier, skal vi rette blikket mod de 
konkurrencebaserede- og regulerede medier ift. vores informanter. Som beskrevet i 
vores teoriafsnit om status og medier argumenterer Marwick for, at medieforbrugerne 
bruger internettet og de sociale medier mere end de traditionelle medier (jf. 5.2). Dette 
udsagn gør sig også gældende i tilfældet med vores informanters daglig medieadfærd, 
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her er der tale om de skoleelever, der deltog i fokusgruppe interviewet. Til spørgsmål om 
hvilke medier de benytter i deres dagligdag, svarer de bl.a.: 
  
”K: Jeg bruger mest YouTube og så det, der hedder TED, som ligesom et medie og 
ligesom få information om forskellige emner…”  
  
”A: Jaja. Jeg ser ikke så meget tv generelt.”  
  
”AK: Men jeg bruger ret meget tid på YouTube. Ser alle mulige YouTubere, der siger alle 
mulige ting.” (Bilag 1) 
  
Generelt i interviewet giver de udtryk for, at de bruger meget tid på sociale medier og 
forskellige streaming tjenester som f.eks. Netflix (Bilag 1). Udover det er det også 
tydeligt, at de forstår mediernes kommunikationsmekanismer i form af deres potentialer 
og begrænsninger. De snakker bl.a. med hinanden om, hvilke fordele og ulemper 
Facebook har kontra Instagram ift. deling og eksponering af videoer, billeder og tekst, 
som bliver delt og set på platformene (ibid.). Ligeledes er mange af dem selvbevidste 
om deres forbrug i relation til deres vaner og afhængighed af medierne. Sine nævner, at 
hun egentlig nogle gange har lyst til at slette sine profiler, men er bange for at gå glip af 
social aspekter ved de sociale medier, så som venneanmodninger og beskeder fra 
venner hun ikke har snakket med længe (ibid.). Anna Karina giver også et eksempel: 
  
”AK: Ja, og jeg bliver så skuffet over mig selv når jeg mærker hvor afhængig jeg er, 
ikke? Om aftenen når min far siger: “Ej, stop nu, Anne Karina!”-agtigt, ikke? og jeg bare 
sådan bliver sur på ham fordi jeg ikke må sidde og tjekke alle mine sociale medier, 
ikke?”  
(Bilag 1) 
  
Der er også bevidsthed om dette hos lærerne, som har indsigt i elevernes online adfærd. 
Det ser vi i vores fokusgruppeinterview med folkeskolelærerne, der bl.a. benytter 
Facebook til at udlevere opgaver og lektier til eleverne (Bilag 2). Her udnytter man altså 
også de sociale mediers potentialer, hvor man konkret har gjort op med de traditionelle 
lektiebøger for at imødekomme elevernes behov og adfærd. Dette stemmer godt 
overens med det tidligere nævnte udsagn fra Marwick om, at internettet og de sociale 
medier har overhalet de traditionelle i publicitet (jf. 5.2). Martin, en af folkeskolelærerne, 
konkretiserer, som nævnt i ovenfor i 6.1.2, elevernes udsagn: 
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”M: Ja, hele den der Facebook-generation ik, den der med, at man lever sit liv på nettet. 
Eller rettere sagt, man lever en del af sit liv på nettet, og man er fuldstændigt bevidst om: 
Hvilken del af mit liv, lever jeg på nettet.” (Bilag 2) 
  
Ud fra disse udsagn og med Marwick perspektiv in mente, kan vi konkludere, at eleverne 
er bevidste om de konkurrencebaserede mediers mekanismer, men også at de 
navigerer og bruger meget tid på disse medieplatforme. Derfor er det vigtigt at fokuserer 
på, hvad der giver incitament til aktivt og produktivt at benytte dem, men vigtigere at 
finde ud af, hvad der afholder dem fra at bruge dem. Marwick argumenterer for, at status 
er den primære motivation til at deltage og interagere på online medier (jf. 5.2). Dette 
kommer til udtryk i en form for selvpromovering eller self-branding, hvor ens status bliver 
defineret af succesen dikteret af de konkurrence baserede medier (ibid.). Konkret kan 
det udspille sig i form af, hvor mange likes ens Facebook post får, hvor mange 
Instagram følgere man har eller hvor mange views ens Youtube video har fået. Dette er 
skoleeleverne også yderst bevidste om, og netop dette statusfænomen afholder nogle af 
dem fra at ytre eller skabe online materiale. Det ses bl.a. her: 
  
”M: Generelt, deler I videoer? 
A: Nej, ikke så meget 
S: Nej, det får aldrig likes, så er det pinligt. 
M: Du synes, det er pinligt? 
S: Det er meget privat, ikke? Man deler ligesom noget af én selv…” (Bilag 1) 
  
Fra udsagnet her kan vi se, at det at dele eller skabe noget online kan være katalysator 
for eksponering af selvet, hvilket kun kan få anerkendelse dikteret af de mekanismer, 
som medieplatformene faciliterer. Hvis vi sætter det i kontekst med den bevidsthed 
eleverne har om deres online identitet, bliver det tydeligt, at der er meget på spil for 
deres individuelle identitet, når de vælger at dele sig selv. Det betyder, at de 
konkurrencebaserede mekanismer, der gør sig gældende på sociale medier, kan 
afholde dem fra frit at dele og skabe online materiale på grund af faren for individuelt at 
tabe status. 
  
Vi har set, at eleverne bruger de konkurrencebaserede- eller liberale mediesystemer i 
høj grad, og det er et centralt element i deres livsverden. Derfor er det vigtigt for tv-
konceptet at benytte sig af disse, fordi det til trods for sine begrænsninger også er der 
konceptets målgruppe lever en stor del af deres liv. For at inkorporere disse 
mediesystemer i konceptet på en konstruktiv måde, er det vigtigt at vide, hvad eleverne 
 40 af 76 
oplever som interessante eller fede videoer, der potentielt giver status, og som kan 
motivere til at skabe selv. Det er også vigtigt at vide, om de føler, at de kan navigere 
mere frit, hvis de også inkorporere elementer fra de mere regulerede mediesystemer, 
som beskrevet tidligere i analysen. 
  
Under fokusgruppeinterviewet blev eleverne spurgt, om der var nogle der delte videoer 
på sociale medier. De fleste svarede nej, men Jane på 14 år, der er danser, fortæller, at 
hun er begyndt at lægge videoer op på hendes YouTube channel: 
  
J: Jamen, det er bare sådan, hvor jeg tager ud nogle forskellige steder og så sætter 
noget musik på, og danser. Mine egne koreografier og sådan. Prøver ligesom og komme 
lidt ud, så folk ligesom kan se hvad jeg kan også sådan.” (Bilag 1) 
  
Her kan vi se, at hun er motiveret af at vise hvad hun er god til, og vil gerne vise de 
koreografier, hun selv har skabt som et led i at promovere hendes egenskaber som 
danser. Det kan ses som et led i at skabe og styrke hendes identitet, hvilket er motiveret 
af en grundlæggende lyst til self-branding for at øge sin status som danser. Tager man 
Marwick’s perspektiv i relation til Janes self-branding, kan man sige, at hun er villig til at 
løbe risikoen ved selveksponering på de sociale medier pga. at Jane oplever, at hun kan 
øge sin status. Altså kan man sige, at her er et tilfælde, hvor selveksponeringen er 
motiveret af status som led i at vise sine evner, eller en ting man brænder for. Eleverne 
giver generelt udtryk for, at de ikke føler, det er nødvendigt at selveksponere sig på 
sociale medier, da de forklarer, at der er så mange, der uploader ligegyldige ting (Bilag 
1). Læreren Martin benytter sig af videoafleveringer som en grundlæggende 
afleveringsmetode i hans IRL- (In Real Life), fysik- og kemitimer, og bekræfter elevernes 
udsagn: 
  
”M. … Altså den der med affyring af raketterne i 7. Klasse, det er fedt. Det ligger på 
Facebook. Klart. Hvorimod den der, hvor vi skulle have to pærer til at lyse ind i 
fysiklokalet, argh, den ligger ikke på Facebook. Men det er en del, der er med til at 
underbygge det her image, den personlighed som eleverne udvikler.” (Bilag 2). 
  
Her taler han om sine elever, og hvilke videoer de vælger at uploade til deres personlige 
Facebooksider. I forlængelse af citatet nævner han, at eleverne også uploader disse 
videoafleveringer til deres YouTube-kanaler, og at disse videoer har flere views end de 
andre de har lagt op (Bilag 2). Dette bekræfter Marwicks ideer om, at de 
konkurrencebaserede mediesystemer fordrer brugerne til selektivt at øge sin status, ved 
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at skabe en onlineidentitet ud fra kriterier, der afgiver mest mulig anerkendelse gennem 
systemernes mekanismer – altså views, likes og followers. Derfor kan vi konkludere, at 
eleverne bliver mere motiveret til at skabe og ytre sig på disse medier, hvis der er noget 
ekstravagant, kreativt, spændende eller relevant at vise, der kan styrke deres identitet 
og status. 
  
Det er vigtigt at vide, om eleverne føler større incitament til at skabe videoer, der fordre 
læring, hvis man opstiller konkrete opgaver eller udfordringer med henblik på at blive set 
i et reguleret mediesystem som Danmark Radio. Under interviewet beskrev vi 
grundideerne i det foreløbige tv-koncept, hvortil vi spurgte dem, om det kunne skabe 
incitament til at videoeproduktion i skolekontekst med læring for øje. Anna Karina og 
Anders kommenterede på emnet: 
  
”AK: Men hvis vores lærer sagde: “Der er kommet det her nye program på Ultra. Nu skal 
vi virkelig gøre alt hvad vi kan for at vi kommer ind og alle kan se hvor gode I er!”, ikke? 
A: Og hvis nu du siger at det er en konkurrence mellem skolerne, hvem der laver den 
fedeste video, er det bare sådan “Årh!” 
[Alle griner] 
AK: Ja! Og alle er bare sådan: “Jeg skal slå Freinet!”-agtigt, ikke? 
A: Selvfølgelig skal vi det! I vores skole! Herregud, da. 
M: Helt sikkert. Så det lyder motiverende for jer? 
AK: Ja.” (Bilag 1) 
  
Her kan vi se, at eleverne kunne motiveres ved at opfordre dem til at vise deres evner, 
og skabe videomateriale i skolekontekst, der fordrer læring ved at få anerkendelsen af at 
blive vist i et reguleret mediesystem. Interessant er det at bemærke, at eleverne, i 
ovenstående citat, efterspørger et konkurrenceelement for, som en kollektiv 
skoleidentitet at konkurrere med andre skoler. Anna Karina nævner, at hun synes, det 
ville være mest spændende, hvis man først i udsendelsen får at vide, om ens videoer er 
kommet med (Bilag 1). I forlængelse af det siger hun: 
  
”M: Okay, så det skulle holdes hemmeligt hvem der var...? 
 AK: Ja, så kunne man invitere folk med hjem, som man havde arbejdet sammen med 
og være sådan: “Åååh!”, altså.” (Bilag 1) 
  
Man kan ud fra det og ovenstående tekstboks altså uddrage, at gruppementalitet 
omkring det at have skabt noget sammen, kan give incitament til at skabe 
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videomateriale, der bliver tilgængeligt for den offentlige sfære. Det er altså en kollektiv 
gruppeidentitet, der potentielt kan styrke ens status, og dermed er man ikke alene om at 
miste status, hvis man ikke får den online anerkendelse, som er begrænset af de 
konkurrencebaserede mediesystemer. I forlængelse af Marwicks ide om self-branding, 
vil dette altså finde sted i forlængelse af en gruppe- eller en skoleidentitet. Dermed kan 
vi konkludere, at en gruppe eller skole kan fungere som en form for sikkerhedsnet, når 
man eksponerer sine videoer på sociale medier. 
 
6.1.4 OPSAMLENDE  
I dette afsnit har vi behandlet vores informanters brug af både de sociale kommercielle 
medier samt de regulerede mediesystemer. Vi kan heraf konkludere, at de kommercielle 
systemer har meget potentiale, da børnene er meget tilstede og indhenter meget 
information derfra. Det er dog meget begrænset, hvor meget de selv tør bidrage med 
informationer til disse medier, da risikoen for tab af status er for stor. Ift. den regulerede 
ramme i folkeskolen fortæller vores informanter grundlæggende om positive oplevelser 
ved f.eks. at bruge kreativ videoproduktion aktivt i undervisningen, der senere 
distribueres op de sociale medier. Der er altså ikke forbundet en ligeså stor risiko for 
statustab, hvis konkurrencen om opmærksomhed på den tilføjede information i systemet 
er rammesat, som f.eks. skole mod skole og ikke individ mod individ.  
 
6.2 ANALYSEDEL 2 - ÆSTETISKE LÆREPROCESSER  
I forlængelse af første analysedel, hvor vi identificerede elevernes brug af medier, vil vi i 
dette afsnit med brug af Austring og Sørensens teori om æstetisk læring undersøge 
hvilke potentialer, det nye mediebrug kan medføre i en læringssituation, samt hvordan vi 
kan bruge dette i konceptudviklingen. 
 
6.2.1 RAMMESÆTNING OG ÆSTETISKE LÆRING  
I denne analysedel fokuserer vi på, hvordan æstetiske læreprocesser kan faciliteres i 
folkeskolen. Dette gør vi ved hjælp af eksempler fra vores empiri.  
  
Austring og Sørensen beskriver vigtigheden i, at den æstetiske proces udspringer fra 
eleven selv, men at underviseren samtidig kan tilbyde en overordnet ramme omkring 
form og indhold, som eleven skal udfylde (jf. 5.4.5). Dette ser vi et eksempel på i vores 
empiri, da læreren Søren fortæller om et undervisningsforløb i sandsynlighedsregning 
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med to 9. Klasser (Bilag 2). Eleverne skulle hver især udvikle et spil, som 8. klasserne 
en måned efter skulle vurdere: 
  
” …de fik x antal spillepenge, og skulle rundt og prøve forskellige spil, hvor de så skulle 
vurdere spillene ift. hvor indbydende de så ud, men også hvor ottende klasserne selv 
mente, at de ville have sandsynlighed for at vinde.” (Bilag 2) 
  
Den statistikundervisning, som kunne have foregået primært gennem en diskursiv 
læringsform, er i stedet blevet til en æstetisk læreproces, og dermed en indgangsvinkel 
til den diskursive forståelse (jf. 5.4.2). Eleverne skaber et spil, og dermed sanseliggøres 
statistikken via spillet og den eksperimenterende skabelsesproces. Eleverne lærer altså 
ved at bruge fantasien til at skabe det bedst mulige spil, og derefter afprøve det. Herved 
skabes en sanselig oplevelse, som efterfølgende kan facilitere begrebsdannelse hos 
eleverne.  
 
På samme måde fortæller fysiklærer Martin om en alternativ rammesætning i sin 
undervisning, hvor han ikke længere benytter skriftlige fysikrapporter: 
  
“De findes ikke! Der findes kun en video. Man afleverer en video med sine 
forsøg, hvor man forklarer hvad man laver. […] Det vil sige, alle elever afleverer 
deres video, og så kan alle elever også se hinandens videoer.” (Bilag 2) 
 
Martin benytter således videomediet som afleveringsform, og sætter dermed en ramme 
op omkring form og indhold. Formen er videomediet og indholdet er fysikforsøget. Martin 
har altså flyttet elevernes mulighed for at udtrykke sig skriftligt og til et audiovisuelt 
medie, der rummer flere æstetiske muligheder: de må tage stilling til, hvordan de 
formidler forsøget og herefter krops- og sanseliggøre det. I følge Austring og Sørensen 
lærer eleven, der benytter det æstetiske formsprog, både sig selv og omverdenen bedre 
at kende (jf. 5.4.5). Man kan altså argumentere for, at eleven, der udtrykker sit 
fysikforsøg gennem en æstetisk skabelsesproces, både lærer noget om fysiskforsøget, 
som ikke blot eksisterer på et stykke papir, men bearbejdes gennem 
skabelsesprocesser, men også lærer noget om sig selv. Man kan her tale om, at der i 
ovenstående eksempel er to produktionsniveauer: Først skaber eleverne en fysisk 
genstand: f.eks. en raket. Derefter skaber de en video af raketaffyringen. Man kan 
argumentere for, at disse to processer forstærker hinanden æstetisk. Først skaber 
eleven raketten: Den formes, får et udtryk og fyres af. I videoproduktionen har eleven 
mulighed for, gennem videoen, at genopleve lyden af raketten der fyres af, og måske 
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endda fornemme duften og materialet igen. Ved hjælp af lys, musik, lyd, hastighed og 
klip kan eleven i videoproduktionen reproducere sin egen oplevelse eller manipulere 
oplevelsen til et andet udtryk. Eleven må dermed forholde sig til, hvilket udtryk han/hun 
ønsker at skabe, og dermed tage stilling til sig selv. I forlængelse heraf, er det 
interessant, at Martin videre fortæller, at elever efterfølgende og uopfordret har delt 
nogle af de videoer, de har produceret i undervisningen, på sociale medier (bilag 2). Vi 
har i første del af vores analyse vist, at børnene generelt udtrykker stor varsomhed 
omkring deling af materiale på de sociale medier pga. risikoen for statustab (jf. 6.1.3). I 
lyset af dette er det interessant, at Martin oplever, at elever deler visse faglige, 
egenproducerede videoer på trods af dette. De specifikke videoer, der deltes, 
omhandlede raketaffyringer i 7. klasse (bilag 2). Ved at dele videoerne viser eleverne, at 
de er stolte af produktet, og ønsker at vise det frem. Dermed synes deres produkt at 
blive en del af det, de udtrykker om dem selv: Det her er mig! Den skabende proces er 
dermed identitetsskabende for disse elever (jf. 5.4.2). I dette tilfælde formår Martin at 
sætte en ramme op for form og indhold, der gør at elevernes opbygger så stor selvtillid 
omkring udtrykket, at de tør trodse deres frygt for statustab. Elever har gennem den 
æstetiske læreproces ikke kun opnået viden om det faglige, og dermed viden om verden 
omkring dem, men ydermere lært noget om dem selv. 
  
I forlængelse heraf er det interessesant at bemærke, hvilke elementer underviseren 
bruger, for at skabe denne proces. Ifølge Austring og Sørensen er det en fordel, at 
underviseren kan benytte fire delkompetencer til facilitering af læring gennem æstetiske 
processer (jf. 5.4.5). De fire delkomponenter er skærpelse af elevernes sanser, udvikling 
af elevernes fantasi, udvikling af elevernes mediekendskab og udvikling af elevernes 
håndværk (jf. 5.4.5). I Martins eksempel skærpes elevernes sanser, når de skal 
producere en video om deres forsøg. I videoproduktionene er der flere sanselige 
komponenter, der spiller ind sammenlignet med skriftlig opgaveløsning. Eleverne må 
eksempelvis forholde sig til lyd, hvordan forsøget ser ud, mm. For at skabe god 
videoformidling, må de altså skærpe den sanselige oplevelse af fysikforsøget. Med 
videoformidlingen skabes også potentiale for udvikling af elevernes fantasi. Via fantasien 
er det muligt, at forestille sig produktet og få idéer til, hvordan man ønsker udtrykke sig i 
sin video.. For at kunne skabe en video med et ønskværdigt udtryk, må man også kende 
til mediets muligheder og begrænsninger. Idet Martin udtrykker, at han altid bruger 
videoafleveringer, ligger der et potentiale for elevernes udvikling, eksperimenteren og  
kendskab til mediet. Afslutningsvis er det væsentligt for den æstetiske læreproces, at 
udvikle den håndværksmæssige kunnen (jf. 5.4.5). Denne del af processen vil vi gå 
længere ind i, i afsnittet 6.2.2. Det tekniske element. 
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Med ovenstående eksempel kan vi dermed konkludere, at videoproduktion kan benyttes 
som et undervisningselement implementeret af underviseren i folkeskolen, samt at der 
er potentiale for inddragelse af æstetiske læreprocesser i folkeskolens ikke-æstetiske 
fag. 
   
6.2.2 DET TEKNISKE ELEMENT 
Da vores grundlæggende konceptidé indebærer videoproduktion i 
folkeskoleundervisningen, er det relevant for os at undersøge hvilke tekniske 
udfordringer lærerne møder i deres undervisning. Det er væsentligt for os at forstå, 
hvordan informanterne forstår teknikken og de problemer, den kan skabe.   
 
Da vi spurgte ind til lærernes tekniske formåen, blev det tydeligt, at lærerne behersker 
det tekniske element på forskellige niveauer. Gennemgående kan vi notere os, at de 
ikke er utrygge ved at bruge videomedierne på trods af deres forskellige 
kompetenceniveauer (Bilag 2). En underviser, der har stor erfaring, og føler sig tryg ved 
videomediet er eksempelvis Martin: 
 
”M: Kom igen, Lars Von Trier! 
S: Ja okay. 
A: Du er stærk i den? 
M: Ja det tror jeg, jeg har været ansat i en biograf i otte år, 
hvor jeg har arbejdet med film. Så…  Jeg tror sgu, jeg er på hjemmebane 
der. ” (Bilag 2) 
 
Ifølge Austring og Sørensen er det en fordel at underviseren formår at styrke elevernes 
skabende proces gennem selv at have erfaring med fagligheden i en kreativ 
arbejdsproces, og med de medier der benyttes. (jf. 5.4). I denne sammenhæng kan vi 
altså konstatere, at nogle lærere føler sig trygge ved videomediet, noget Austring & 
Sørensen beskriver som væsentligt, ift. rammesætningen for barnet, da lærerens 
faciliterende rolle udfyldes bedst, når læreren udtrykker erfaring med det medie, barnet 
arbejder med (jf. 5.4.5) 
 
Det er dog ikke alle informanter, der udtrykker samme erfaring med videomediet. F.eks. 
udtaler Camilla:  
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”C: Jeg er ikke særlig stærk i det, jeg har været på nogle kurser. Men jeg har det ligesom 
Søren, det forhindrer mig ikke i det. Jeg bruger det rigtig meget i mit dansk, fordi det er 
jo… de laver jo kortfilm, de laver jo mange ting…” (Bilag 2) 
 
Dansklæreren Camilla understreger, at eleverne generelt er dygtige til det tekniske, og 
at hun derfor kan trække på deres kompetencer i sin undervisning. Hun føler altså ikke, 
at det begrænser hende synderligt, at hun ikke har draget ligeså stor teknisk erfaring 
som f.eks. Martin. Dette begrunder hun med at eleverne alligevel er så teknisk dygtige, 
at de fungerer som teknologiske facilitatorer for hende: 
 
”Ungerne kan det jo! Så hvis der er et eller andet, så spørger jeg bare en af eleverne. 
“Kan du ikke lige?” og så nååå jo, det er jo sådan at det er!” (Bilag 2) 
 
Camilla formår at benytte elevernes kompetencer og lader sig ikke begrænse ift. at 
skabe rum for æstetiske læreprocesser. Dette er også interessant i forhold vores 
tidligere pointe, der viser, at de unge har et stort forbrug af sociale medier, herunder 
videomedier (jf. 1.2, jf. 6.1). Hvis lærerne lader sig begrænse af egne mangler på teknisk 
kompetence i undervisningsformer, der benytter videoproduktion, vil deres undervisning 
potentielt ikke leve op til elevernes formåen og dermed endeligt begrænse elevernes 
skabende proces frem for at styrke den. Det kan altså, ifølge Austring & Sørensen, 
skade lærerens troværdighed, hvis den pågældende person ikke har erfaring med 
mediet (jf. 5.4.5) I dette eksempel kan vi dog ikke genkende Austring & Sørensens 
reflektioner om, at det nødvendigvis er fordelagtigt for læreren at have store erfaringer 
med det brugte medie, grundet Camillas situation. Denne situation bryder med ideen 
om, at det partout er givende for undervisningssituationen, at læreren indtager den 
tekniske facilitatorrolle. Camillas eksempel viser, at dette forhold også fordelagtigt kan 
interveneres, så det er eleverne, der ender med at tage den tekniske kontrol (Bilag 2).  
 
Eleverne i fokusgruppeinterviewet fortæller, at der både er fordele og ulemper, når 
lærerne har svært ved at beherske det tekniske medie. Ulempen er, at lærerne kan have 
svært ved at danne en klar opgaveform, da det tekniske bliver for omfattende, men til 
gengæld udtrykker eleverne også, at det kan være fedt at være foran lærernes tekniske 
kunnen: 
 
”S: Jo, det er ret fedt. 
A: […] vi lærer det sådan ret hurtigt..” (Bilag 1) 
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Eleverne er, som tidligere nævnt, vant til at arbejde med digitale medier, både i og 
udenfor skoleregi (jf. 1.2, jf. 6.1), og som Anders fortæller, lærer de hurtigt inden for 
dette felt. Når eleverne ikke kan trække på lærerens tekniske viden, trækker de på 
hinandens viden (Bilag 1). Dog efterspørger eleverne stadig en mere klar opgaveform 
(ibid.). Her er der mulighed for at designe konceptet sådan, at man har en klar 
opgaveform, som potentielt kan være til gavn for både lærere og elever. 
  
6.2.3 GRUPPEARBEJDE & FORMIDLING ELEV-TIL-ELEV  
Da vi har set i vores problemfelt, at unge søger elev-til-elev-formidling på sociale 
videomedier (jf. 1.2), vil vi udforske vores empiriske materiale, for at se potentialet i elev-
til-elev-formidling, når det udspiller sig på et fagligt plan i gruppearbejde på skolen.  
 
I Martins fysikundervisning formidler eleverne deres viden til hinanden i grupperegi. 
Martin stiller krav til det tekniske i elevernes filmproduktion og på, hvad eleverne skal 
være opmærksomme på i produktionsprocessen: 
 
”…alle elever afleverer deres video, og så kan alle elever også se hinandens videoer. På 
den måde forbereder man sig sammen, man får et fælles forum. Man får et fælles sprog. 
Man får også nogle fælles diskussion af, var det der skide godt det der. ” (Bilag 2) 
 
Ifølge Austring og Sørensens begreb den æstetiske fordobling, sker der en udvidet 
vidensdeling i rammerne af gruppearbejde, da eleverne har muligheden for at supplere 
og komplimentere hinandens kreative ideer, der videre kan skabe nye ideer (jf. 5.4.6). 
Der argumenteres også for at den kollektive arbejdsmetode i skolen er mest akkumulativ 
i udvidelsen af viden hos eleverne, da de opnår nye erkendelser i det sociale samspil 
(ibid.). I forlængelse af eksemplet ovenfor, uddyber Martin, at ideen med at præsentere 
videoerne for hinanden er, at de skal kunne formidle viden på en måde, så deres 
klassekammerater kan forstå det (Bilag 2). Dette er et glimrende eksempel på æstetisk 
fordobling, da elevernes udfordring består i at formidle fysikforsøg ved hjælp af hinanden 
og videomediets rammer, hvor deres produkt evalueres af klassekammerater og lærere. 
På den måde har metoden både potentialet til at give tilskueren ny viden, men vigtigere, 
at dem, som formidler videoen, får feedback i en social kontekst på, hvad der fungerer, 
og hvad der ikke gør. Austring og Sørensen lægger også vægt på at den æstetiske 
fordobling særligt kan opstå i forlængelse af denne kollektive æstetiske virksomhed, 
hvor drama, rollespil og filmproduktion er vigtige processer (jf. 5.4.6). Dette bekræfter 
foregående pointe, da den æstetiske læring i høj grad opstår, når eleverne skal bruge 
sig selv som formidlere i deres videoer. Her skal de tage stilling til egne kropslige 
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handlinger, elementer, der indgår i forsøget, og det rum, de befinder sig i, for at opnå et 
resultat, der kan forstås af tilskuerne. På den måde får de ny indsigt i det kropslige 
aspekt af selvet, men ligeledes ny indsigt i hvordan forskellige materialer fremstår, 
fungerer og føles. Kombinationen af dette og oplevelsen af gruppesituationen skaber 
altså mulighed for at få større erkendelse af viden og nuanceret selverkendelse. 
Slutteligt kan vi altså konkludere, at der er potentiale til et større læringsudbytte i 
gruppeforløb, hvilket kan komme til udtryk i elevernes endelige produkt og endelige 
formidling til andre elever via en æstetisk fordobling.  
 
6.2.4 SOCIALISERING & ÆSTETISKE LÆREPROCESSER 
Som nævnt i vores teoretiske notat, beskriver Austring & Sørensen tre essentielle 
læringsformer, den empiriske, den æstetiske og den diskursive. Disse tre læringsformer 
er gensidigt afhængige af hinanden og former tilsammen en socialiseringsprocess, der 
beskriver individets forhold og stillingtagen til omverdenen (jf. 5.4.2). Ift. vores 
indsamlede førstehåndsempiri beskriver vores informanter hvorledes disse 
læringsformer udspiller sig i klasselokalets pædagogiske sammenhænge. Som 
beskrevet ovenfor udspiller Martin aktivt den æstetiske læringsproces i hans 
undervisning, hvor de mere klassiske undervisningsformer, der baseres på mere 
sproglige læringsformer, nedprioriteres. Desuden har selve undervisningen også ændret 
fra f.eks. et sprogligt oplæg til, i visse tilfælde, skabende video- eller spilforløb. Dette 
bekræfter eleverne også, da vi spørger ind til, om de oftest har skabende, kreative 
forløb: 
 
“M: Øhm I forhold til når I så er i skole, er der nogen af jer, der har prøvet og lave 
videoer i skolen? 
(flere siger ja) 
K: Det gør vi tit” (Bilag 1) 
 
Generelt fortæller eleverne, at det er en helt normal del af deres undervisning, og de 
fortæller, at de har arbejdet med alt fra reklame- til horrorfilm (Bilag 1). 
 
Lærerne inkorporerer altså aktivt disse æstetiske socialiseringsprocesser, nogle gange 
som en direkte erstatning af de traditionelle undervisningsmetoder. Det er altså tydeligt, 
at disse regulerede rammer - hvis vi undersøger folkeskolen som et reguleret 
informationssystem (jf. 6.1), uden problemer, og oftest med succes - kan udnytte og 
afdække disse æstetiske behov, børnene har i deres socialiseringsproces. Spørgsmålet 
er så, hvordan disse behov bliver udnyttet uden for dette regulerede system f.eks. på de 
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sociale medier. Som konkluderet fra den første analysedel bidrager vores informanter 
ikke  selv med information ind i disse systemer, da omkostningerne ved statustab 
vurderes for store. I disse systemer negligeres de æstetiske socialiseringsprocesser 
derved, da børnene analytisk og empirisk indsamler sanseindtryk fra systemerne, idet de 
henter megen information og visualitet (ibid.), men ikke kreativt og aktivt bidrager med 
samme. Dette ville ellers motivere denne æstetiske socialisering. Disse kommercielle 
systemer mangler altså grundlæggende motiverende faktorer for børnenes æstetiske 
læringsprocesser (jf. 6.1). De empiriske og de diskursive processer bliver stimuleret 
kraftigt, men uden rum for en aktivering af den tredje æstetiske socialiseringsproces 
(ibid.). De kan uddrage enorme mængder information fra disse systemer, og lade sig 
socialisere således, men de har svært ved selv at finde rum for skabelse til disse 
systemer (ibid.). Konkluderende er det altså, med et æstetiske teoretiske perspektiv, 
væsentligt at danne rum for de æstetiske læreprocesser, da de direkte fungerer som 
socialiseringsværktøjer for børnene. I den regulerede undervisning er dette muligt, når 
lærerne opsætter rammer der er trygge nok til, at børnene tør at igangsætte disse 
processer. På de markedsbaserede sociale medier er dette sværere, da børnene 
socialiseres stærkt igennem de empiriske og diskursive processer (ibid.), men 
grundlæggende mangler motivation for æstetisk og skabende læring og socialisering. 
 
6.2.5 SAMFUNDSRELEVANS 
I denne rapport er det vigtigt at stille et grundlæggende spørgsmål for tilgangen til 
konceptets læringselement: hvorfor er æstetiske læringsformer vigtige for samfundet? 
Som tidligere redegjort for i teoriafsnittet, gør Austring & Sørensen nogle afgørende 
pointer i relation til spørgsmålet (jf. 5.4.3). De argumenterer for at der i høj grad er fokus 
på kreativitet og fantasi som hovedelementer i dagens erhvervsliv, da innovation anses 
som en betingelse for udvikling og velstand i Danmark (ibid.). Dette bekræfter essensen 
af den vigtighed det er, at skabe plads til netop kreativitet og fantasi i de danske 
folkeskoler. Således at eleverne kultiveres og styrkes gennem disse elementer, for at 
være rustet til at navigere i den virkelighed samfundet tilbyder. Ydermere argumenterer 
Austring & Sørensen for, at man kan sammenføje æstetikkens innovative potentialer 
med erhvervslivets behov for nytænkning, dog kræver det et øget fokus på kropslig 
emotionel udvikling af mennesket i undervisnings regi (ibid.). Denne tankegang tilslutter 
lærerne i udskolingen på Stenlille skole sig også, det ser vi gennem Søren og Martins 
fortællinger om deres selvskabte fag IRL (In Real Life), som de begge underviser i (Bilag 
2). Faget er som beskrevet af Martin, et fag der fokusere på elementer af de ting 
eleverne kommer til at møde i den virkelige verden uden for skolen (ibid.). Martin siger: 
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”Det handler om alt, hvad der foregår udenfor skolen. Det er noget med uddannelse, det 
er noget med erhvervsvalg, det har noget med politisk ståsted, det har noget at gøre 
med, hvordan man kan håndtere det at flytte hjemmefra, det at være ung i Danmark. Og 
vi tager udgangspunkt i de unge selv.” (Bilag 2) 
 
Han beskriver hvordan de inviterer forskellige folk ud til skolen fra erhvervslivet eller 
politikere, hvor eleverne har mulighed for at opleve et udsnit af den verden der bevæger 
sig uden for skolen (ibid.). Ligeledes skal eleverne løse eller lave opgaver givet af de 
udefrakommende personer, for at få en konkret fornemmelse hvilke elementer der er på 
spil inde for de forskellige virkeligheder uden for skolen (ibid.) Dette er et godt eksempel 
på noget af det Austring & Sørensen efterspørger i deres argumenter om dannelse af de 
innovative menneskes dannelse, da eleverne her konkret får lov at opleve og arbejde 
med nogle af de udfordringer der muligvis kan vente dem på den anden side af 
uddannelsessystemet. Martin argumentere videre for vigtigheden af, at eleverne på 
skole ud til de forskellige arbejdspladser i IRL faget: 
 
”M: Det bliver svært at have erhvervsvirksomhedsundervisning eller kendskab, som man 
kan kalde IRL, hvis man ikke får lov til at komme ud og snuse på hvad der foregår. 
Hvordan ser der ud på en produktionsvirksomhed?” (Bilag 2) 
 
Lærernes opfattelse af de æstetiske læreprocesser i relation til undervisningen giver til 
kende her, da vi ser at oplever det som et vigtigt element for eleverne at opleve, og 
endnu vigtigere selv at arbejde fysisk og metafysisk med de problemstillinger 
erhvervslivet tilbyder. Dette går godt i spænd med Getz ideer om design, da han ser det 
essentielt også at tage de samfundsmæssige elementer, der gør sig gældende for 
målgruppen eller interessenterne, for at kunne skabe et design der potentielt kan opnå 
de tilsigtede effekter (jf. 4.2.1).  
 
6.2.6 OPSAMLENDE 
Det står altså klart, at de æstetiske læreprocesser under den rigtige rammesætning kan 
være klart givende, og samme rammer er oftest nødvendigt udslagsgivende, for 
børnenes læring. Vi har set, at underviserne benytter elementer, der potentielt kan 
danne grundlag for æstetisk læring, samt at de, trods egne varierende evner udi 
videoproduktion, ikke er fremmede for at benytte mediet i undervisningen. I dette afsnit 
har vi undersøgt, i hvilke rammer æstetisk læring er mest lærerigt. Gruppearbejdet er 
generelt nøglen, da børnene derved ikke føler sig udsat som individer. Derudover har vi 
også konkluderet, at æstetiske læreprocesser ikke bare er gode som et supplement til 
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gængse undervisningsformer, men derimod er direkte vitalt udslagsgivende for både 
børnenes socialiseringsprocesser samt i et mere erhversmæssigt perspektiv, hvor 
kommercielle og statslige interesser efterspørger netop kreativitet og innovation.  
 
6.3 ANALYSEDEL 3 - KONCEPTET 
 
6.3.1 INTRODUKTION 
På baggrund af de to ovenstående analysedele præsenterer vi herunder analysens 
tredje del - konceptudviklingen. Gennem vores empiri har vi opnået indsigt i vores 
målgruppers livsverden, og hvordan børn og unge kan lære gennem videoproduktion i 
skolen. Dette afsnit, og de dertilhørende underafsnit, skal præsentere designvalg, i 
relation til vores koncept, taget på baggrund af delkonklusioner fra de foregående 
analysedele og øvrige relevante pointer fra vores fokusgruppeinterviews med både 
lærere og elever. I de foregående analyser har vi opnået viden om hvilke potentialer og 
begrænsninger, der findes i forskellige mediesystemer, og vi har hermed dannet et 
vidensfundament, hvorfra vi kan begynde at udvikle konceptet til et tv-program ved hjælp 
af Fabians Konceptmodel. 
 
Overordnet bygger konceptet på en ide om, at folkeskoleelever producerer 
videomateriale, med indhold der er fagligt relevant for undervisningen i folkeskolen til et 
tv-program til Danmarks Radio.  
 
6.3.2 ORGANISATION - DESIGNERENS KONTRAKT  
Det fremgår af Fabians Konceptmodel, at ethvert koncept tilrettelægges som en 
professionel, strategisk designløsning på problemstillinger eller udfordringer for 
specifikke målgrupper (jf. 4.2).  
I vores fokusgruppe med lærerne blev det bekræftet, at samtlige adspurgte 
folkeskolelærere følte sig frustrerede og pressede i forbindelse med forberedelse af 
undervisningsindhold under den nye skolereform: 
 “C: Det oplever vi også. At vi skal ind og have kørt evaluering på alt, og alt skal 
ligesom testes og gennemtjekkes, så der bliver utrolig meget, altså, skriftligt 
arbejde, og det går jo også fra den tid, der faktisk hedder forberedelsestiden til 
den undervisning, som i øvrigt skal være differentieret alt afhængig af, hvad det 
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er for nogle niveauer.” (Bilag 2) 
 
Derudover fortæller geografilæreren Karl, at han savner videomateriale af høj kvalitet, 
som han kan benytte i undervisningen til at formidle og illustrere naturlige processer for 
eleverne: 
“K: Personligt, nu er jeg geografilærer, jeg savner videoer. Videoer, animationer 
og ting, nu har vi lige haft om landskabsdannelse, vi fandt en video! Og det var 
en anden lærer, der også havde lavet den. Vi tegner eller finder et lille billede på 
nettet, men der er rigtig få gode videoer, der viser hvordan en gletscher smelter 
for eksempel. [...] Så i naturfagene ville vi bruge rigtig mange videoer, det korter 
pointer ned. [...] Så en masse videoer ville være fantastiske i de naturfaglige fag i 
hvert fald.” (Bilag 2) 
 
Dansklærer og tillidsrepræsentant Camilla forklarer også, at lærerne grundet manglende 
forberedelsestid kan blive nødt til at inddrage færdige forløb med digitale læremidler i 
undervisningen, men at kvaliteten af disse forløb ikke nødvendigvis er tilfredsstillende:  
 
“C: Så man kan sige, altså, sådan meget firkantet sagt, så kan man… bliver man 
måske mindre og mindre kritisk overfor det materiale, der ligger, hvor førhen, der 
har man faktisk hele tiden været enormt kritisk og kunnet gå ind og ændre og 
gøre nogle ting. Men alt afhængig af tidspresset, så bliver man jo tvunget ud i at 
tage eller overtage nogle andre forløb, ikke?” (Bilag 2) 
 
Disse problematikker er uhensigtmæssige for både lærere og elever og fremstår som en 
udfordring, som vi vil søge at præsentere en designløsning på i form at et tv-koncept, der 
gennem æstetiske læreprocesser og kreativ medieproduktion kan gøre skolearbejdet 
sjovere for eleverne og lettere for lærerne. Vi vil således skræddersy et forløb, som 
lærerne kan vælge at inddrage, men som ikke går på kompromis med kvaliteten af det 
faglige indhold. 
Vores målgruppe er således både folkeskolelærere og elever, men også Danmarks 
Radio (DR) og programmets seere, da DR er den intenderede kanal for vores program. 
For at målrette programmet til DR må vi tage højde for deres public service-forpligtelser. 
I public service-aftalen står bl.a.:     
“DR skal stimulere danskernes interesse for og viden om en bred vifte af emner 
gennem velformidle indhold.” (Link 9, se nedenfor) 
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Videre er der i public service-aftalen ikke defineret en grænse, der markerer hvornår 
børneseere ophører med at være børn og kan betragtes som unge. I vores tilfælde, med 
elever på 7., 8. og 9. klassetrin, vil de muligvis kunne indgå i begge definitioner. Om 
indsatsen overfor de to grupper står der bl.a.: 
“DR skal fortsat have fokus på sin indsats over for børn ved at udvikle og stille relevant 
public service-indhold til børn til rådighed i form af programmer, tjenester m.v., herunder 
anvende digitale læringsspil rettet mod børn.”   
“DR skal styrke indsatsen over for unge med innovativt indhold på internettet og tv inden 
for en bred genre af programmer mv., der appellerer til unge, herunder aktualitet og 
samfundsforhold, videnskab, satire og underholdning.” (ibid.) 
Det er hermed tydeligt, at DR både generelt, og også især overfor børn og unge, har en 
forpligtelse til at formidle viden om forskellige emner til seerne. I det sidste citat ses 
endvidere, at dette skal gøres med innovativt indhold på internet og tv, hvilket vi vil 
forsøge at tilgodese i nærværende konceptudvikling ved netop at udvikle en ny 
programidé ud fra vores empiri og analyse af elevernes medieforbrug.  
 
I anden del af analysen argumenterer vi for, at skoleelever, der deltager aktivt i 
skabende processer, som f.eks. videoproduktion, potentielt kan opnå ny viden og 
personlig udvikling som følge heraf (jf. 6.2.1). Udover de udøvende elever ser vi også en 
målgruppe i de personer, som ser programmet, men som ikke deltager aktivt med 
videoproduktion. Som vi kommer nærmere ind på i afsnittet om kommunikation og 
æstetik, søger vi at skabe et program, hvor publikum tilbydes information, identifikation 
og fascination. Dermed ønsker vi at stimulere deres fantasi og lyst til selv at skabe, samt 
at informere om de faglige emner, som formidles med videoerne i programmet. 
Videomediet har en iboende formidlende kvalitet, og læreren Karl oplever også, at de 
unge generelt er mere opmærksomme på videoer end på klassiske mundtlige oplæg: 
  “K: Når man sætter en video på, så kommer der en anden opmærksomhed.”  
  (Bilag 2)  
 
De deltagende elever er centrale for nærværende undersøgelse, da det er deres 
livsverden, som vores to foregående analysedele har centreret sig omkring, og det er 
deres interesse vi i sidste ende ønsker at fange med programmet. Den følgende 
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konceptudvikling udspringer dermed også af problematikker omkring deres 
medieforbrug, som vi først og fremmest ønsker at påvirke i læringsøjemed. 
 
6.3.3 EFFEKTER  
Tv-programmets intenderede effekter er både kommunikative og sociale. Programmets 
imødekommelse af problematikken vedrørende lærernes manglende forberedelsestid 
indeholder en høj grad af aktualitet, der danner grundlag for vedkommende 
kommunikation til mange mennesker, fordi mange lærere er berørte af problematikken, 
jf. konceptmodellens beskrivelse af aktualitet som en kommunikativ effekt (Fabians 
Konceptmodel, Fig. 2, s. 19). Tv-programmet skal for folkeskolerne kunne benyttes som 
et let tilgængeligt og professionelt værktøj, der kan vælges til i skolerne og som ikke går 
på kompromis med kvaliteten af undervisningen. Samtidig skal tv-programmet kunne 
fungere som et underholdningsprogram eller en form for gameshow, der også giver 
information om fagområder til seerne, hvorfor vi bevæger os indenfor genren 
infotainment, der blander information med entertainment (jf. 5.3). Peter Harms Larsen 
pointerer, at et demonstrerende faktaprogram, der kan videreformidle viden og give 
seerne praktiske demonstrationer af denne videns nytteværdi, har potentiale til at skabe 
høj grad af identifikation hos seeren: 
“Ved formidling af praktisk viden skabes den nødvendige seerinteresse ved at seeren 
imaginært går i lære i programmet - dvs. Gennem demonstration af denne videns 
nytteværdi for seerne ved at vise handlingsforløb hvor den bruges. Der skabes stor 
seeridentifikation ved oplevelsen af: “Den har jeg brug for”, “Det kan jeg gøre” - for at 
løse problemer i dagligdagen eller forbedre de nære levevilkår.”  (Larsen 2012: 188). 
 
Tv-programmets tilsigtede sociale effekter er herved naturligvis vidensformidling og 
læring for både seerne og de medvirkende i programmet, men også identitet, 
fællesskabs- og ejerskabsfølelser der opstår i forbindelse med, at de unge tager ansvar 
for egen læring og producerer noget i fællesskab. Herved kan de opleve en 
motivationsfaktor i forbindelse med konkurrenceaspektet og muligheden for at få deres 
videoer vist på landsdækkende tv som værende blandt de bedste: 
 
 “M: Det giver lidt status, at man har lavet noget sejt i skolen, og man er ret sej til 
 det” (Bilag 2) 
 
Samtidig taler skoleeleverne i fokusgruppeinterviewet også spontant om, at nogle af dem 
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har prøvet at være i metroXpress eller Politiken. Det er tydeligt, på måden hvorpå 
historierne fortælles og måden hvorpå de øvrige informanter reagerer, at det giver status 
og indgyder respekt, både  i fokusgruppen og i omgangskredsen, at man har været i 
medierne: 
 
“M: Var det så sådan noget, der sådan var blevet talt om [...] Tog I avisen med i klassen, 
sådan “Årh, prøv at se her, mand!” 
AK: Ja, og folk var sådan: “Årh, er det jer”?! Og sådan noget. 
[Folk griner] 
S: Fame. 
T: Forsiden af Politiken og metroXpress. Jeg siger det bare! 
AK: Årh!” 
(Bilag 1) 
 
Informanterne giver udtryk for, at de også kan opleve en form for skoleidentitet og fælles 
værdier, når de skal producere videoer sammen og konkurrere mod andre skoler (jf. 
6.1.3). 
Det er tilsyneladende motiverende, samlende og identitetsopbyggende for eleverne 
både at kunne konkurrere med andre skoler om at lave de bedste og flotteste videoer, 
men også at konceptet indeholder muligheden for, at deres kreationer kan offentliggøres 
i fjernsynet eller på nettet, og hermed højne elevernes faglige og kreative stolthed og 
status. Udsagn fra både lærere og elever i vores fokusgrupper, vedrørende skoleidentitet 
peger på, at et konkurrenceelement i programmet potentielt kan have en positiv effekt for 
den interne magtbalance på skolen (jf. 6.1.3). De ældste elever (7., 8. og 9. klasse), der 
deltager i programmet, repræsenterer deres skole og får mulighed for at demonstrere 
deres kompetencer overfor andre skoler og øvrige yngre elever på samme skole. 
Samtidig kan de yngre elever få positive forbilleder i skolen, når de kan se op til nogle 
ældre, fagligt dygtige elever, der repræsenterer skolen. I fokusgruppen med eleverne 
taler flere om, hvordan de tidligere så op til de ældre klasser, når de så deres 
fremlæggelser (Bilag 1.) 
 
I analysedel 1 observerede vi dog samtidig, at de unge oplever, at det kan være ligeså 
afskrækkende, som det kan være identitetsopbyggende, at dele ting på de sociale 
medier (jf. 6.1.2). For at styrke elevernes samarbejde og undgå, at de føler sig udsatte 
overfor cybermobning, vil tv-programmet derfor lægge op til, at eleverne skal producere 
videoerne til programmet i grupper. På den måde bliver de fælles afsendere og er knapt 
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så skrøbelige, når deres produkt deles online og i fjernsynet (jf. 6.1.3). Som beskrevet i 
den første analysedel, ser vi også potentialer i, at programmet fordrer en skoleidentitet. 
Ved at fokusere på, fra hvilken skole de enkelte video kommer, ønsker vi potentielt at 
styrke fællesskabsfølelsen på skolerne, og samtidigt styrke den trygge ramme omkring 
delingen af videoerne.  
For at imødekomme elevernes brug af sociale medier og deling af video- og 
billedemateriale (jf. 6.1), mener vi, at det er oplagt, at programmet også får et liv udover 
fjernsynets faste sendetider. Til konceptet skal derfor også høre en særlig Youtubekanal, 
hvor ugens bedste videoer bliver delt. Dermed skabes et potentiale for, at de 
elevproducerede videoer kan få et viralt liv efter de har været sendt i fjernsynet, samt at 
nogle af de videoer, der ikke var plads til i programmet, også bliver delt og set. På den 
måde skabes en platform af elevproducerede videoer, som lærerne kan bruge i 
undervisningen til formidling af de emner, der tages op af programmet. Denne platform 
er endnu et supplement og en problemløsning til lærernes manglende undervisningtid, 
og kan bruges uafhængigt af den del af konceptet, som ligger op til brug af 
videoproduktion i undervisningen.   
Youtubekanalen bidrager til, at konceptet ikke kun er en del af de regulerede medier, 
men også skaber potentiale for interaktion på de sociale medier. Formatet skal tage 
højde for de unges erfaringer med ondskabsfuldhed på nettet og forsøge at undgå, at 
programmet i værste fald kan facilitere den cybermobning, de kender som den mørke 
side af selvudlevering på sociale medier (ibid.). Dette imødekommes ved en vis grad af 
censur på de indsendte film fra skolerne. Et udvalgt panel af både lærere og mediefolk 
skal faktatjekke videoerne og kontrollere deres kvalitet før de sendes på landsdækkende 
tv. 
Kvalitetskravet til videoerne blev spontant bragt op mellem lærerne i vores andet 
fokusgruppeinterview, hvor der udtryktes bred enighed om, at ikke alle elever var lige 
dygtige til at producere videoer, og at videoer, der ikke levede op til deres faglige eller 
æstetiske forventninger, ikke var noget, de ønskede at bruge deres tid på: 
“K: Hvis det er nogle gode film… Ellers så drop lortet. [...] selvfølgelig er det en kvalitet 
at: “åh, eleverne har lavet det selv”, men derfor kan det jo stadig godt være noget lort.” 
(Bilag 2).   
 
Udover udvalget af videoer får tv-kanalen også mulighed for at censurere i debatten om 
videoerne på youttubekanalen. Dette udelukkende for at frasortere eventuelle 
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nedladende kommentarer. Dog vil det ikke være muligt at regulere den i bredere 
forstand, da videoer på Youtube altid vil kunne deles på andre sociale medier, som 
foreksempel Facebook, og det ikke vil være muligt at styre videre interaktion med 
videoerne. 
Dermed kan man argumentere for, at konceptet udspringer af en forståelse for brugen af 
de markedsbaserede sociale medier (jf. 6.1), men indrettes og påvirkes af et reguleret 
mediesystem, for at sikre kvalitet, samt for at beskytte målgruppen og dermed skabe en 
tryg ramme omkring delingen af egenproducerede videoer. 
For at sikre, at alle eleverne har de bedste forudsætninger for at producere videoer af 
høj kvalitet, som de selv kan stå inde for, vil vi indbygge et demonstrerende Tips & 
Tricks-indslag i programformatet, hvor eleverne vil få praktiske og visualiserede 
forklaringer på, hvordan man laver film og bruger terminologien, teknikken og visuelle 
virkemidler til at formidle sit indhold bedst muligt. Det appellerer også til de unge, når 
noget er klippet og sat sammen på en professionel måde. En af de unge nævner bl.a. 
Redbull’s måde at redigere videoer på som en faktor, der giver ham lyst til at se dem: 
“A: Og så klipper de også på sådan en speciel måde, så man sådan virkelig får lyst til at 
se det.” (Bilag 1) 
 
6.3.4 KOMMUNIKATION OG ÆSTETIK - DESIGNERENS INSTRUMENT 
Når noget fortælles og fremstilles i et medie struktureres det i form, indhold og udtryk (jf. 
5.3). Gennem denne struktur tilbydes publikum information, identifikation og fascination, 
som dermed kan fastholde dem i en akkumulerende oplevelse (jf. 5.3). I dette afsnit 
kommer vi nærmere ind på programmets opbygning, indhold og dramaturgi, for netop at 
skabe en akkumulerende oplevelse hvori der potentielt skabes læring og incitament til 
deltagelse hos elever i 7. 8. 9. klasse, samt opfyldelse lærernes behov for mindre 
forberedelse.  
Universet omkring vores konceptidé handler om at inddrage elevernes livsverden i en 
styret medieproduktion. I forlængelse af vores analyse af de æstetiske læreprocesser 
ønsker vi at skabe et produkt, som opfordrer til deltagelse via skabelse. Da vores 
konceptidé med de elevproducerede video er båret af deltagelse, er det essentielt at 
elever og lærer bidrager til konceptet. Vi ønsker derfor at skabe et produkt, som elever 
og lærere kan tage ejerskab af, og dermed motiveres til at deltage i. For øge muligheden 
for ejerskabsfornemmelse hos lærer og elever skal hvert program i tv-programrækken 
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optages på forskellige skoler. På den måde kan programmets værtskole, og eventuelt 
omkringliggende skole, potentielt tage ejerskab for de enkelte programmer. Samtidigt 
kan det også være nemmere for andre skoler og elever at identificere sig med 
programmet, som dermed ikke forgår i et fjernt studie, men i et miljø, som er let 
genkendeligt, og dermed identificerbart for elever og lærere. Netop genkendelse og 
gentagelse skaber identifikation hos publikum af et tv-program (ibid.). Identifikation er 
med til at skabe medleven og indlevelse i programmet (ibid). Udover det genkendelige 
miljø ønsker vi derfor potentielt at skabe identifikation via gentagelse. Gentagelsen 
skaber vi i konceptet med to elementer fundamentale elementer som dermed går igen i 
hvert program: en gennemgående programvært samt et mobilt studie, der flyttes fra 
skole til skole. 
Vores konceptidé til tv-programmet kan som tidligere nævnt betegnes inden for genren 
infotainment. Infotainment er en hybrid mellem et faktaprogram og et 
underholdningsprogram (ibid). Som tidligere beskrevet indeholder programidéen 
elementer af et demonstrerende faktaprogram. Dertil ligger et vidensformidlende aspekt i 
programmet: “Fælles for vidensformidlende programmer er, at de tilrettelægges ud fra en 
grundantagelse om seernes positive forhåndsinteresse for emnet...” (Larsen 2012:187).  
Som beskrevet i første del af analysen er videomediet og de sociale medier allerede en 
del af elevernes livsverden. Vi ser derfor et potentiale i at bygge videre på den 
forhåndsinteresse i koncept.  
 
Man kan argumentere for, at der ligger forskellige lag af vidensformidling i vores 
konceptidé. Eleverne skal forholde sig til tekniske og æstetiske aspekter af 
videoproduktion og fagligt indhold i en produktionsproces, der faciliterer læring gennem 
skabelse og videreformidling. Som beskrevet i analysedel 2 (jf. 6.2.2) vil programmet 
også fokusere på at skabe læring i form af formidling af det håndværk, der er 
nødvendigt, for at kunne udtrykke sig med videomediet. Som nævnt tidligere, vil der 
derfor være indslag i hvert program med tips og tricks til at løse ugens opgave på mest 
kompetente tekniske vis. Processen med at skabe videoerne formidles dermed. Disse 
klip med demonstration af tekniske egenskaber produceres forud for programrækken. 
Dermed kan disse tutorials være en del af den pakke, som sendes ud til skolerne før 
programmet sendes, denne del af konceptet vender vi tilbage til i afsnittet service (jf. 
6.3.5) 
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I den ugentlige videoudfordring ligger ydermere en læring af fagligt relevante emner i 
skoleregi. Det er disse emner elever skal formidle i deres videoer. Dermed er der 
potentielt, både en fordybelse i emnet for dem, som laver videoer, samt videreformidling 
af emnet til seerne. I lighed med eksemplet med Martin og Sørens undervisning i afsnit 
6.2.1. Heri ligger også muligheden for at bruge de producerede vidoer som formidling i 
undervisningen. I vores interview med lærerne beskriver Martin netop, at forskellige 
videoer om vand fra DR vakte elevernes interesse for emnet (Bilag 2). Martin 
understreger også, at han tror, at det er vigtigt at opgaverne deles op i faggrupper, og 
foreksempel gerne i projektøjemed som f.eks. Hjulets opfindelse eller Vandets vej. I 
afsnittet om service kommer vi nærmere ind på, hvilket samarbejde med lærerne 
konceptet kræver. Som tidligere beskrevet, kommer programmet dermed også til at 
fungere som en vidensbank, hvor de forskellige videoer, som eleverne producerer til 
hver uge, bliver en mosaik af formidling og fortolkninger af emnet, som senere kan 
benyttes i undervisningen. 
 
Som en ekstra opgradering af det fagligere element, vil der hver uge være et 
nørdeindslag med en faglig ekspert, som bidrager med yderligere viden om det faglige 
emne, samt kommentarer de elevproducerede videoer, der vises i programmet. Dermed 
ønsker vi også potentielt at bidrage positivt til diskursen om, at det faglige giver status, 
som det også er beskrevet i afsnittet om effekter.  
 
I fokusgruppeinterviewet med lærerne, præsenterer de et initiativ de har bragt ind i 
skolereformen:   
 
“M: IRL det står for “In real life”. Som er et fag vi har fundet på. Det handler om alt, hvad 
der foregår udenfor skolen. Det er noget med uddannelse, det er noget med 
erhvervsvalg, det har noget med politisk ståsted, det har noget at gøre med, hvordan 
man kan håndtere det at flytte hjemmefra, det at være ung i Danmark” (Bilag 2)  
 
Med inspiration fra ovenstående ønsker vi netop at bruge ugens ekspert til at sætte det, 
eleverne lærer i skolen, i perspektiv med livet udenfor skolen. På den måde kan 
eksperten vise, hvorfor det er vigtigt for ham og hans arbejdsliv, at vide noget om det 
emne, som er ugens tema. Dermed bliver skolearbejdet sat i perspektiv og skaber 
potentielt fascination for emnet. Samtidig yder DR en særdeles vedkommende public 
service til sin børn- og ungemålgruppe, ved at tage dem og deres fremtidige behov 
alvorligt og præsentere dem for emner eller faglig kunnen, som de uden tvivl kommer til 
at benytte sig af i livet efter skolen.  
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Som beskrevet i ovenstående vil der i løbet af programmet være forskellige indslag, for 
at imødekomme de forskellige behov, vi har identificeret i analysen. For at binde de 
forskellige indslag sammen, skal der være en gennemgående vært i programmet. Den 
dramaturgiske form kan dermed beskrives som Bølgemodellen. Bølgemodellen består af 
en række skiftende indslag, der lægges efter hinanden med op- og nedlæg fra værten 
indimellem (jf. 5.3).  
Ulempen ved kronologien i bølgemodellen er at: “...formen inviterer til at seerne kan 
hoppe fra undervejs hvis de ikke er interesseret i det enkelte problem.” (Larsen 
2012:213). For netop at undgå dette vil vi derfor indarbejde et konkurrenceelement i  tv-
programmet. Når et faktaprogrammet tilføjes et underholdningselement, kan effekten 
dermed være en samlet spændingsbue over programmet med et markant klimaks, og på 
den måde skabes der fremdrift i programmet (jf. 5.3). 
 
Fig 2. Bølgemodellen fra “De levende billeders dramaturgi bind 2” af Peter Harms 
Larsen, s. 214. Illustrationen viser bølgemodellen tilføjet en spændingskurve der skræver 
over hele programmet 
Konkurrencen består i at afgøre hvilken elevproduceret video, der er ugens bedste. Man 
kan dermed tale om, at konkurrencen om hvem, der løser ugens videoopgave bedst, er 
en motor og en rød tråd igennem programmet. Det bliver et element der vendes tilbage 
til. I løbet af programmet vises de videoer, der var ugens bedste og spændingen bygges 
op, for afslutningsvis at afsløre, hvilken der har vundet. Dog er det vigtigt for 
programmets dynamik og interessen for programmet, at selve konkurrenceelementet, 
 61 af 76 
herunder hvilke videoer, der bliver vist i programmet, først afsløres i tv-programmet, når 
det sendes. Dette kommer også til udtryk i foksugruppeinterviewet med eleverne, hvor 
de netop taler om, at det vil være en motivationsfaktor for at se programmet, at man 
netop er spændt på, om man er med:  
“AK: Eller at man først får at vide om man er med i programmet når man ser det. 
 Flere siger: Når man ser det! 
K: Ja, det ville være godt. (Bilag 1)” 
 
Det er vigtigt at pointere, at programmet ikke kun skal eksistere som et fast element i 
programsendefladen på DR. Som beskrevet i afsnittet om medialitet ligger der netop et 
stort potentiale på det kommercielle marked i form af deling af videoer, og det vil således 
være ønskeligt, at konceptet også kan drage nytte af denne medielogik og dermed opnå 
opmærksomhed gennem deling (jf. 6.1.2). Det er derfor vigtigt, at der sideløbende med 
programmet skabes en platform hvor de elevproducerede videoer kan deles. Det kunne 
være en Youtube-kanal, som hører til programmet. Som tidligere nævnt skal denne 
kanal også være reguleret og videodelingen, dermed kun delvist eksisterende på 
markedsvilkårene. Samtidigt er det muligt, at DR via denne platform kan dele mange 
flere videoer, og dermed facilitere den føromtalte vidensbank til brug af lærere og andre 
interesserede. Når ugens vindervideoen afsløres i programmet, henviser værten til, at 
seerne kan gå ind på nettet og se alle de videoer, der i denne uge kæmpede om en 
finaleplads. Dermed tilføres konkurrenceelementets spænding også til internetsitet, og 
følgere kan tænke: “Gad vide om vores video, eller nogen vi kender, var en del af ugens 
bedste?”. 
Opsummerende kan man argumentere for, at publikum, såvel passive som aktive, 
tilbydes information på flere niveauer i tv-programmet. Det være sig information om 
videoproduktion og viden om det emne, der hvert uge formidles gennem de videoer der 
produceres.  
Ift. identifikation skabes der både i det demonstrerende element i programindslagene om 
produktion af video, som peger ind i elevernes livsverden, samt med de 
elevproduceredes videoer potentiele for identifikation for seeren, og dermed  mulighed 
for indlevelse og medleven.  
Fascinationen kommer til udtryk, når historiens form kan motivere publikums fantasi og 
appellere til dets ubevidste drømmeverden og dermed stimulerer følelser (jf. 5.3). Her ser 
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vi især et potentiale i de elevproducerede videoer. Igennem dem kan elever formidle til 
hinanden på en måde som er forståeligt og underholdende for andre elever, derudover 
ligger der også et spændingselement i, hvorvidt ens video bliver vist på tv. Vi ønsker 
netop med konceptet at skabe en ramme, som kan motivere seernes fantasi og 
stimulere deres lyst til selv at skabe og bidrage til konceptet.  
6.3.5 SERVICE 
Et koncept der kredser om elevproducerede film i skolen indebærer nogle praktiske 
behov, informationsbehov og sikkerhedsbehov. På det praktiske plan skal der stilles 
redigeringssoftware og filmudstyr til rådighed for skolerne. Dette kan være almindelige 
videokameraer, men også iPads, som eleverne ifølge vores empiri allerede har stort 
kendskab til og succes med at bruge til at optage og redigere korte videoer af god 
kvalitet i skolesammenhænge:  
“M: iPad’en er endnu bedre [...] fordi den er så skide skarp digitalt [...] Så derfor er 
børnene rigtigt opmærksomme på, at de har fået et værktøj her, som er super. Fuldt ud 
på højde med hvad man ser i tv, og det er fuld HD. Og de redigeringsmuligheder de har, 
det er, det er mega skarpt.” (Bilag 2) 
Lærerne fremhæver iPad’en som et læringsværktøj på linje med skolebøger eller 
penalhuse, og programmet iMovie nævnes af både lærere og elever, som et tilgængeligt 
redigeringsprogram, der kan mestres af elever i 7., 8. og 9. Klasse (ibid.). Flere lærere 
beskriver at brugen af videoproduktion med iPads i undervisningen er en måde, hvorpå 
skolen benytter sig af de unges eksisterende interesser og kompetencer omkring visuelle 
medier, da de i forvejen hovedsageligt bruger billeder og video til at kommunikere med 
hinanden: 
“M:...de er vant til at udtrykke sig sådan, og det udnytter vi bare til skole (Bilag 2). 
 
Her bekræftes konceptets valg af videomediet som lærings- og formidlingsværktøj som 
aktuelt og relevant for målgruppen.  
Under fokusgruppeinterviewet med lærerne blev det slået fast, at der er visse 
planlægningsbehov, der må opfyldes, hvis lærerne overhovedet skal have tid til og 
dermed mulighed for at kunne benytte vores koncept i deres undervisning. Dette kan 
relateres til det, der kaldes informationsbehov under dette punkt om Service i Fabians 
Konceptmodel. Det er nemlig ifølge lærerne ikke nok, at programmet præsenterer en 
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ugentlig udfordring, som lærerne fra uge til uge kan vælge at inddrage i deres 
undervisning: 
“R: Det vil selvfølgelig variere, der ville være forskellige opgaver, men vi tænker om en 
uge er nok tid?  
S: Nej.” (Bilag 2) 
 
Da lærerne udgør en væsentlig målgruppe i vores koncept, skal programmet sigte efter, 
at imødekomme deres behov for planlægning, så videoforløbene ikke ender med at 
presse lærerne yderligere og herved blot bidrage til den problematik, konceptet skulle 
være med til at løse. Vi foreslår derfor, at programmet kan sendes ugentligt, men skal 
tilrettelægges, så det forud for sin sendetid indgår som en del af lærernes årsplan, som 
Søren beskriver i nedenstående citat: 
“S: Vi planlægger jo et forløb, af alt fra tre uger til et par måneder. Og i starten af året 
sidder vi som regel og udarbejder en hel årsplan, for hvad skal vi igennem, hvilke blokke 
skal vi ligesom lægge ind. Hvornår er vi her ikke? Alt hvad vi kan plotte ind af kurser, 
møder, osv. det bliver planlagt i løbet af de første par uger hvis vi kan komme til det.” 
(Bilag 2) 
 
Programplanlæggerne og et udvalg af lærere vil hermed designe forløbet og dets 
rammer i fællesskab ved årets start, så de på forhånd ved hvornår hvilke 
videoudfordringer gives i hvilke fag. Herved kan de også designe de specifikke faglige 
videoudfordringer på forhånd og sikre sig at de opfylder statens krav om hvilke forløb, 
eleverne skal igennem, eksempelvis som Vandets vej-forløbet, som læreren Martin taler 
om: 
“M: Men en time med DR’s “Vandets vej”. Okay! Fedt! [...] Jeg er færdig med at 
gennemgå vandets vej. Og det var BLING! Fagligt mål! [...] Fagligt mål i biologi, 
matematik, geografi.” (Bilag 2) 
Ved at planlægge forløbet allerede fra årets start i stedet for at planlægge løbende fra 
uge til uge imødekommes lærernes mangel på forberedelsestid i hverdagen. Denne 
forudgående planlægningsfase kan også potentielt give lærerne ejerskab over 
programmet, når skolerne selv deltager i den praktiske udformning. Altså kan 
programmets koncept også ses et konkret redskab til lærernes forberedelse, som er klar 
til implementering i undervisningen under godkendte faglige forhold. 
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Dermed kan de skoleklasser, som tager imod udfordringerne og producerer videoer til 
programmet få gavn af tips og tricks, når de går i gang med at lave deres videoer, og 
ikke nødvendigvis på samme tid, som programmet kører.  
 
Udover informationsbehov indgår i konceptmodellen også sikkerhedsbehov som en 
væsentlig del af service-punktet. De sikkerhedsbehov, der skal tilgodeses i konceptet, 
omhandler en refleksion over etiske overvejelser i forbindelse med landsdækkende 
offentliggørelse af elevers arbejde og eventuel beskyttelse af deres identitet. 
Programmet indeholder som nævnt tiltag, der skal forhindre at eleverne producerer 
dårlige videoer, som de ikke vil kendes ved, og at disse bliver vist i fjernsynet og på 
nettet og kan give anledning til latterliggørelse eller cybermobning. Derudover må 
programmet også tage højde for, hvad det kan betyde for eleverne, hvis de eksempelvis 
filmer hinandens ansigter og fremstår med deres identitet. Hvis videoerne offentliggøres 
åbent på en DR-kanal eller lægges på YouTube kan det ikke undgås at eleverne i et vist 
omfang giver sig selv til kende, men man kan argumentere for at mange unge allerede 
gør dette som en del af deres øvrige færden på nettet, f.eks. pigen, der optager 
dansevideoer af sig selv og lægger på Youtube (jf. 6.1.2.), og at der i programmet faktisk 
skabes en sikrere ramme omkring selvudlevering ved hjælp af både gruppearbejde, så 
eleverne ikke er lige så individuelt udsatte, og via det professionelle og pædagogiske 
panel, der filtrerer videoerne før de offentliggøres, samt af en eventuel Youtube-
manager, der kan kontrollere og opretholde en god tone i kommentarfeltet på videoernes 
Youtube-kanal. Ligeledes er ideen med konceptet også, at klasselæreren skal godkende 
og indsende elevernes videoer. Det kan ses som endnu et sikkerhedsfilter i relation til 
elevernes eksponering, da læreren dagligt arbejder med eleverne, og dermed har indsigt 
i de sociale forhold i klasserne. 
6.3.6 DET ENDELIGE KONCEPT  
Her præsenterer vi vores endelige koncept, og alle de konkrete elementer, det 
indeholder i form af den udfyldte konceptmodel, der fremstår som en kort opsummering 
af det ovenstående.  
Fabians Konceptmodel  
 
Organisation Målgrupper: 
● Danmarks Radio 
● Folkeskolelærere til 7., 8. og 9. Klasse 
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● Folkeskoleelever i 7., 8. og 9. Klasse 
● Programmets seere 
 
 
Problematikker, der skal løses med konceptet: 
● Lærernes manglende forberedelsestid 
  imødekommes med et skræddersyet 
  forløb 
● De unges mediebrug sættes i en styret 
  ramme 
● DR’s public service til børn og unge 
Effekter Sociale effekter: 
● Læring, kreativitet, faglig stolthed og 
  ejerskab over undervisning 
● Identitetsopbygning, skoleidentitet 
● Underholdning med faglig sidegevinst 
 
Kommunikative effekter: 
● Aktualitet  
Kommunikation og Æstetik Narrativt:  
● Programmet bindes sammen af en 
  gennemgående vært, som er den 
  samme fra program til program. 
 
Fysisk:  
● Programmet kommer til at bestå af en 
  række korte indslag om henholdsvis 
  videoproduktion og et fagligt emne, som 
  ændrer sig fra gang til gang. 
● En stor del af programmet kommer til at 
  dreje sig, om de elevproducerede (korte) 
  videoer om emnet, som vises, omtales 
  og afslutningsvis kåres “ugens bedste”.  
 
Psykologisk:  
● Identifikation gennem genkendelighed og 
  gentagelse (værten, det mobile studie, 
  lokation på en skole, genkendelige 
  indslag og strukturer i programmet) 
● Fascination og inspiration ved at se 
andre 
  seeres videoproduktion. 
● Spænding opbygges gennem hele 
  programmet via konkurrencen og en 
  karismatisk vært, der kan opbygge 
  suspense og drama.  
 
Geografisk: 
● Et mobilt studie transporteres rundt på 
  skoler i hele landet.  
 
Socialt:  
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● Ugens ekspertindslag kvalificerer det 
  faglige element 
● Ugens ekspert er med til at skabe en 
  relation til virkeligheden 
● Status  opbygges børnene imellem ved 
at 
  programmet tager dem seriøst som 
  kompetente individer, og signalerer, at 
det 
  er sejt når de laver gode, faglige videoer. 
Service Praktiske behov: 
● Sikre at iPads (optageudstyr) og iMovie 
   (videoredigeringsprogram) er stillet til 
  rådighed for eleverne. 
● Tips & Tricks-indslaget, der hjælper 
  eleverne med at lave professionelt 
  udseende videoer med de midler, de har 
  til rådighed (iPad og iMovie) 
 
Informationsbehov: 
● Programmets forløb og udfordringer 
  besluttes i samråd med folkeskolerne, så 
  forløbet skræddersys til faglige mål og 
  planlægges på forhånd som en del af 
  årsplanen. Herefter kan det 
  implementeres i undervisningen efter 
  forgodtbefindende. 
 
Sikkerhedsbehov: 
● Det elevproducerede materiale filtreres 
  først gennem forhåndsplanlægningen , 
  hvor lærerne medbestemmer fagligt 
  indhold og dernæst panelcensuren, hvor 
  fagudvalg og mediefolk sorterer i de 
  elevproducerede videoer og udvælger 
  dem, der er af højeste faglige og 
  æstetiske kvalitet til at blive vist i TV 
● YouTube-manager sikrer at en sober 
tone 
   overholdes i videoernes kommentarfelt 
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KAPITEL 7 - DISKUSSION 
I dette kapitel vil vi undersøge og diskutere denne rapports resultater og koncept ud fra 
forskellige nærliggende perspektiver. Vi vil kritisk undersøge vores egne konklusioner, 
samt de grundlæggende antagelser disse er bygget op omkring. Dette hjælper os til at 
kunne skærpe, hvad vores koncept er bygget op omkring, i hvilken kontekst dets effekter 
er gyldige, samt hvilke overvejelser det vil være nødvendigt at gøre sig i forbindelse med 
en eventuel videreudvikling og realisering af konceptet. Dette kapitel skal altså 
imødegås som en in mente tekst, hvor vi fokuserer på konceptets egne antagelser, men 
også hvilke andre antagelser, konceptet kunne være bygget op omkring. Kritikken og de 
andre antagelser skal hermed ikke forstås som en undergravelse af vores konklusioner, 
men derimod en refleksion over hvilke andre perspektiver disse kunne være sat i.  
 
7.1 ETISKE OVERVEJELSER 
I projektets konceptdel nævnte vi, at der kan opstå etiske problematikker i forbindelse 
med et koncept, der opfordrer unge til at producere videoer, der herefter deles på 
landsplan via fjernsynet og internettet. Især hvis de pågældende videoer kan give 
anledning til latterliggørelse, hvis eleverne eksempelvis filmer hinanden og fremstår med 
navne og ansigter, eller hvis personerne i videoen efter dens offentliggørelse bliver 
chikaneret af ondskabsfulde commenters på programmets YouTube-kanal. Grundet 
elevmålgruppens teenagealder er visse elever muligvis i en sårbar eller akavet periode i 
deres liv (puberteten), hvor de kan blive lette ofre for negative kommentarer og drilleri på 
internettet. Dette er ikke i konceptets hensigt, hvorfor vi, som tidligere nævnt, vil forsøge 
at modarbejde negative konsekvenser som disse ved hjælp af lærerer og mediefolks 
planlægning, supervision og udvælgelse gennem hele forløbet, samt med en manager, 
der kan beskytte de elever, der indgår i en offentliggjort video, mod chikane på den 
tilhørende YouTube-kanal. Det kan yderligere være nødvendigt at indhente 
forældretilladelse til, at elever må medvirke i programmet eller sågar indbygge regler i 
programmet, der kræver, at eleverne ikke må filme hinandens ansigter, når de 
producerer videoer. Som beskrevet i de presseetiske regler, bør medierne udvise 
særlige hensyn over for børn og unge: 
 
 “Der bør udvises særligt hensyn over for børn og andre personer, som ikke kan  
ventes at være klar over virkningerne af deres udtalelser eller anden medvirken. 
Ved  
offentliggørelse af interview eller lignende bør forældresamtykke indhentes, når  
emnets karakter og den mindreåriges alder taler herfor.” (Link 10, se nedenfor) 
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Derudover kan de enkelte folkeskoler have deres egne individuelle politikker omkring 
sociale medier og beskyttelse af elevernes privatliv, eller måske boykotter de sociale 
medier i generelt, hvilket kan gøre det vanskeligt at samarbejde med disse skoler. En 
folkeskole i Danmark, der har taget et standpunkt imod mobiltelefoner og de sociale 
medier, er Skægkærskolen i Silkeborg, der har indført initiativet mobilfri skole. Initiativet 
opstod fordi elevernes brug af mobiltelefoner og den konstante væren til rådighed på de 
sociale medier, ifølge skolens pædagogiske leder Peter Green, distraherede de unge fra 
undervisningen: 
 
“Som optakt til forsøget foretog skolen en undersøgelse blandt eleverne, som 
viste, at mange konstant sad med mobilen i skødet og tjekkede Instagram og 
Snapchat midt i undervisningen. De følte, at de var nødt til at være online og 
tilgængelig konstant, så kammeraterne straks kunne få kommentarer til deres 
indlæg.” (Link 11, se nedenfor) 
 
Skoleinitiativer som dette, hvor de sociale medier ses som en distraktion og derfor ikke 
er velkomne i undervisningen, kan naturligvis gøre det svært for os at implementere et 
forløb, der bl.a. benytter sig af sociale medier på skoler som Skægkærskolen, der 
positionerer sig negativt overfor de unges mediebrug. Peter Green siger, at 
Skægkærskolen: “...tror på, at børnene har brug for at få fri fra mobiltelefonen...” (Link 
11, se nedenfor), og man kan naturligvis i forlængelse af dette stille sig kritisk overfor, at 
skoler skal inddrage sociale medier, der i forvejen udgør en stor del af de unges liv. 
Ifølge Peter Green bør skolen netop optræde som et frirum fra denne onlineverden. Dog 
kunne vi i vores analyse konkludere, at sociale medier og videoproduktion allerede bliver 
benyttet på nogle folkeskoler - endda med stor succes. I vores koncept vil medierne 
desuden blive inddraget i en styret ramme, der fokuserer mere på det faglige, på læring 
og videoproduktion, eventuelt via skolens egne enheder, end på selve den online, 
sociale kommunikation, som eleverne kan tilgå via deres private enheder, og som er 
langt sværere at kontrollere. Man kunne også argumentere for at lærernes, i stedet for at 
skærme de unge imod medierne, tværtimod har et stort medansvar for at sikre, at 
eleverne bliver i stand til begå sig i den medieverden, der er og bliver en uomtvistelig del 
af deres liv. I vores koncept vil lærerne netop konstant have mulighed for at planlægge 
forløbet, så det opfylder den pågældende skoles etiske kodeks og for at gribe ind, hvis 
der skulle opstå misbrug af medierne til mobning i skolen, hvilket i øvrigt generelt må 
anses for at være en skolelærers ansvarsområde. 
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7.2 DE SOCIALE MEDIERS POTENTIELLE NEGATIVE EFFEKTER 
Grundlæggende er vores koncept bygget op omkring det analyseresultat, at 
skoleeleverne i forvejen bruger meget tid og energi på de sociale medier, og at det 
derfor vil være væsentligt fra lærernes side, at inkorporere faglige komponenter og 
elementer i dette allerede eksisterende medieforbrug. Hermed bygger vi altså vores 
koncepts grundantagelse op omkring en ide om, at de gør det alligevel, så derfor skal vi 
optimere deres forbrug fagligt. Denne antagelse er altså grundlæggende positivt 
realistisk, da vi former vores koncept ud fra en ide om, at videomediets tilstedeværelse 
på de sociale medier grundlæggende har iboende produktive og faglige potentialer. 
Dette er til trods for, at flere af vores informanter fortæller om en direkte afvisning af de 
sociale mediers inkorporation i undervisningen. Feks. fortæller en af vores skoleelever, 
at de oplever, at deres lærer ikke tillader mobiltelefoner, så de ikke kan være tilstede på 
de sociale medier i undervisningen:  
 
“...Lisa er meget streng med det, vores lærer. Hun er...Vi har sådan en lomme, vi lægger 
dem op i.“ (Bilag 1) 
 
Det er altså et fænomen, at lærerne direkte afviser de sociale mediers tilstedeværelse i 
undervisningen. Der findes da også flere studier af de sociale mediers begrænsninger 
og til tider direkte degenererende effekter. Eksempelvis understreger professor Ashraf 
Jalal Yousef Zaidieh i sin tekst “The Use of Social Networking in Education: Challenges 
and Opportunities” (2012), hvordan at brugen af de sociale medier grundlæggende 
undergraver integriteten i vores sociale relation (Zaidieh 2012: 19) samt udtømmer vores 
fornemmelse for tid og på længere sigt både har fysiske og psykiske konsekvenser 
(ibid.). Der er altså argumenter for, at det i første omgang ikke giver nogen mening, at 
imødekomme de sociale mediers potentialer, da de i deres natur potentielt kan være 
direkte skadende for skoleelevernes læring og trivsel. Dette er også noget forskeren 
Leslie Haddon sætter fokus på i hans tekst Social Media and Youth (2015), hvor han 
påpeger de negative aspekter og potentielt farlige sider af videoer på de sociale medier 
(Haddon 2015: 6-7). Her sætter han både fokus på direkte farer, som frygten for 
fænomener som happy slapping (hvor voldelig adfærd mellem børn og unge filmes og 
uploades til internettet) og andre online ydmygelser (ibid.), samt mere psykologiske 
konsekvenser, hvor han tager begrebet de asociale medier op (ibid.: 4). Der er altså 
flere studier, der påpeger de sociale mediers iboende risici for direkte skadelige effekter. 
Dette er grundlæggende et andet udgangspunkt, hvor en undersøgelse, bygget op 
omkring denne antagelse, ikke ville kunne validere en inkorporation af de sociale medier 
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i undervisningen, da dette i sig selv ville være kontraproduktivt. Vi finder dog ikke denne 
faglige retning direkte undergravende for vores undersøgelse, da vores valgte teori 
netop modsatrettet understreger, at disse medier og systemer sagtens kan have 
potentialer (jf. 5.1). Ligeledes understreger vores teori om æstetiske læreprocesser det 
positive ved kreativ læring (jf. 5.2). Vores antagelse og udgangspunkt har altså ikke 
været, at videoproduktion og de sociale medier per definition er skadelige for de unge, 
men derimod at mekanismerne, hvis de bliver faciliteret i nogle specifikke rammer, kan 
være positivt givende for de unge. Vi er som nævnt i opgavens konceptdel bevidste om 
de sociale medier og videomediets iboende farer for at blive misbrugt som midler til 
mobning og ydmygelse, men mener ikke at vores koncept opfordrer til disse handlinger, 
da brugen af medierne bliver rammesat og reguleret ad flere omgange, både af lærere, 
mediefolk og programmets YouTube-manager, der sørger for at chikanerende 
kommentarer slettes fra sitet. 
 
Derudover er det også vigtigt at skelne imellem de sociale medier og videomediet 
generelt. Ovenstående eksempler peger på mobiltelefonen og de sociale medier 
Facebook, Youtube, Snapchat, Twitter osv., som værende skadelige, mens vores 
undersøgelse netop er baseret på ideen om inkorporation af det mere traditionelle TV-
medie og lærerovervåget produktion af videoer, eksempelvis via skolens iPads frem for 
via elevernes egne mobiltelefoner, der giver mulighed for at tilgå sociale platforme i 
undervisningen, som Skægkærskolens forbud mod mobiltelefoner var en reaktion på. 
Flere af vores informanter udtaler, at videoer skaber en anden opmærksomhed end 
mundtlige oplæg i klasselokalet (jf. 6.3). Videoer er ikke begrænset til at være til stede 
på de sociale medier, og derfor er det altså væsentligt at understrege, at vi udnytter de 
sociale mediers positive karakterer i en anden mere traditionelt audiovisuel kontekst. Vi 
har altså ikke formet hele vores koncept efter de, af Zaidieh og Haddon beskrevne, 
skadelige sociale medier, men i stedet benyttes de mest positive aspekter ved disse 
kommercielle sociale videomedier i en mere reguleret kontekst.   
 
I forlængelse af ovenstående, kan man sige, at det udmunder sig i den tilgang man har 
til at arbejde med de unge og den verden de lever i - altså et pædagogisk menneskesyn. 
En generel tendens i det danske skolesystem er, at skolerne arbejder ud fra et 
anerkendende pædagogisk menneskesyn, hvor man ser anerkendelse som et vigtigt led 
i elevernes dannelsesproces under grundskoleforløbet (Link 12, se nedenfor). Da vi 
gennem vores opgave har set flere eksempler på, at skoleelever lever en stor del af 
deres liv online på sociale medier, må man erkende, at det er en central del af deres liv. 
Med det in mente sammen med det pædagogiske menneskesyn folkeskolerne allerede 
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arbejder ud fra, giver det derfor god mening også i konceptet at anerkende deres online 
adfærd. Til trods for de degenererende tendenser de online medier har, bliver man også 
nød til at se de potentialer de kan bidrage med til elevernes dannelse. Et godt argument 
der gør sig gældende i denne kontekst, kan være det potentiale konceptet medbringer i 
at åbne horisonten for eleverne, gennem de udfordringer det stiller dem for, når de skal 
producere videomateriale til programmet. Med dette menes, at de med konceptet kan 
blive introduceret til nye aktiviteter de ellers ikke vidste eksisterede. Dermed kan de 
opleve og skabe produktioner, i en kontekst der anerkender deres livsverden, og dermed 
introducere dem til ting, de normalt ikke ville blive introduceret for eller tage imod, og 
dermed potentielt udvide deres livsverden. Det vil altså muligvis have et potentiale til at 
give eleverne incitament til udforske nyopdaget interessefelter, der ikke nødvendigvis er 
afhængig af disse medier, og som potentielt kan stimulere dem på måder, sociale 
medier ikke faciliterer. Nu da vi har diskuteret fundene i vores rapport, vil vi fortsætte 
med at præsentere vores endelige konklusion.  
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KAPITEL 8 - KONKLUSION 
I første analysedel undersøgte vi de unges brug af sociale medier med fokus på 
begrebet status. Herfra kan vi konkludere, at risikoen ved statustab på de kompetitive og 
kommercielle sociale medier opleves så stor, at de unge undgår at deltage med kreative 
inputs til disse systemer. Det er dog vigtigt at notere sig, at de unge, på trods af deres 
lave antal input, indhenter et stort output fra disse medier. Her kan vi også konkludere, at 
børnene oplever de mere styrede rammer i klasselokalet som trygge og mere 
motiverende for kreativ produktion af produkter, der ikke nødvendigvis, men i flere 
tilfælde, endte med at blive delt på sociale medier af eleverne selv. Ligeledes så vi at der 
var incitament til at uploade videoproduktioner til sociale medier, såfremt de var 
produceret fra en gruppe- eller skoleidentitet. 
 
I anden analysedel antog vi et teoretisk perspektiv på æstetisk læring, hvorfra vi kan 
konkludere, at de rammer, hvor gruppearbejde og fællesidentitet står væsentligst, 
faciliterer og motiverer de unges inputs til de sociale kommercielle systemer. Vi så at 
elevproducerede videoer allerede bruges i visse folkeskoler med succes hvilket 
kvalificerede konceptets grundelement. Dermed ser vi altså muligheden for at 
implementere et tiltag, der indebærer videoproduktion i skolen. Vi konkluderede 
ligeledes, at de kreative processer ikke blot fungerer som et supplement til læring, men 
er en vital del af deres socialiseringsproces. Dette motiverede yderligere konceptidéen 
om at skabe trygge rammer, hvor unge kan deltage i de kommercielle systemer. 
Gennem empirien og teori om æstetiske læreprocesser, har vi set at læreprocesserne 
potentielt stimulerer elevernes kreativitet og fantasi, og hermed ruster dem til at navigere 
i et samfund, der efterspørger mennesker med kreative og innovative faglige 
kompetencer.   
  
Den tredje analysedel havde en anderledes struktur end de to første. I denne del brugte 
vi  konklusioner fra de foregående afsnit til direkte at designe konceptet og præsentere 
konkrete løsningsforslag til de behov og begrænsninger, vi analyserede os frem til. 
Konceptudkastet skitseres i tabellen i kapitel 6.3.6 - de væsentligste detaljer 
opsummeres kort i det følgende. For at skabe de trygge rammer, der viste sig at være 
grundlæggende præmisser for et sådant tv-program, udviklede vi idéen om et 
sikkerhedsfilter i form af lærere, mediefolk og en webkoordinator, der skulle sikre faglig 
og æstetisk kvalitet og undgå chikane og cybermobning. I skabelsesprocessen er 
gruppearbejdet og samarbejdet med lærerne ligeledes grundlæggende præmisser for 
programmets succes. Vi konkluderer derudover, at konkurrence mellem 
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gruppeidentiteter var motiverende for deltagelse. Derfor udviklede vi ideen om 
programmets kompetitive element, hvor skolerne konkurrerer.    
 
Opsamlende kan vi konkludere, at børnene i høj grad indhenter outputs fra de 
kommercielle og markedsbaserede sociale videomedier, og at disse systemer appellerer 
til vores målgruppe. Systemernes begrænsninger er, at statustabet ved at mislykkes 
opleves så stort, at de unge ofte ikke tør bidrage med inputs. Ved at skabe 
gruppeidentitet har vi set at risikoen ved statustab mindskes, da det kan beskytte 
individet. Derfor er det altså væsentligt at opstille rammer, indenfor hvilke eleverne tør 
indgå i skabelsesprocesser, med henblik på senere at bidrage med inputs til de sociale 
medier. På den måde får de et produktivt og fagligt udbytte af det engagement, de i 
forvejen har på de kommercielle videosystemer - vi får altså aktive brugere frem for 
passive brugere. Vi har altså præsenteret et foreløbigt konceptudkast på baggrund af en 
undersøgelse af skoleelever og undervisere i udskolingens livsverden samt 
grundlæggende viden om konceptudvikling og tv-design. Vi kan konkludere, at vi med 
dette tv-program ser en konstruktiv inklusion af sociale og digitale videomedier i 
klasseundervisningen i folkeskolen, som potentielt kan skabe rammen for æstetiske 
læreprocesser.  
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